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Ein Spätaussiedler-Jugendlicher im April 1993 im OBS-Intensiv-Integrationssprachkurs der 














„Wer keine Vergangenheit hat, 
hat auch keine Zukunft.“ 
 
 
Ein Spätaussiedler-Jugendlicher im März 1995 im OBS-Intensiv-Integrationssprachkurs des 
DEB Stuttgart in Erwiderung einer Äußerung eines Kursteilnehmers, er wolle in 
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Das Thema hinter dieser Arbeit ist mein Thema des Neuanfangs, des sich immer wieder 
Neu-Erschaffens. Es ist der eigene Umgang mit so genannten biografischen Brüchen, hinter 
denen die Suche nach dem Selbst neue Erkenntnisse über sich und die Welt um einen herum 
in ihrer scheinbaren Wirklichkeit hervorbringt. 
Ist dieser Neuanfang Flucht, wie viele Menschen, die meinen Lebensweg kreuzten, meinten? 
Oder wohnt diesen Brüchen nicht doch auch eine Kontinuität inne? Ist es dann eher eine 
Form der Selbstvergewisserung? Ein Prozess kontinuierlicher Selbsterziehung und 
lebenslangen Lernens, den man einer allzu lange und manipulativ andauernden 
Fremderziehung als Freiheitsgrad und eigene Lebensbegründung an die Seite oder gar 
entgegenstellt? Ist es die Neugier und Freude aus einer biophilen Selbstinterpretation heraus? 
Ich selbst war in meiner Biografie 1985 als Lehrer am Colegio Alemán La Paz Arbeitsmigrant 
in der mir vorher fremden Kultur der andinen Indios, den Nachfahren des von europäischen 
Eroberern zerstörten hochentwickelten Inkareiches. Ich habe meinen eigenen 
Umschmelzungsprozess erlebt und bewusst gestaltet, habe die bewusstseinserweiternde 
Wirkung erfahren und die Qualitäten des Eigenen und des Fremden im 
Transformationsprozess als Geschenk für meine Weiterentwicklung wahr- und 
angenommen.  
Gut erinnere ich mich an das einschneidende Erlebnis, wie sehr ich mich über meinen ersten 
Traum freute, in dem ich mich spanisch sprechend erlebte. Intuitiv sagte er mir: Du bist 
angekommen! Ebenso fundamental ist mir in Erinnerung geblieben, welches Glücksgefühl 
ich spürte, als ich am Ende eines Deutschlandaufenthalts in den Sommerferien 1985 von 
meiner alten Heimat Bremen in meine neue Heimat La Paz flog, wie sehr ich mich auf mein 
bolivianisches Zuhause freute und wie bereichernd ich es empfand, sich in zwei ganz 
unterschiedlichen Ländern heimisch zu fühlen. Der transnationale und völkerverbindende 
Gedanke war entstanden und wurde zur Grundlage meines weiteren Lebens. 
Nun war meine Ausreise nach Bolivien selbstgewählt, positiv motiviert und ich befand mich 
im fortgeschrittenen Alter von 29 Jahren. Mein Status dort war privilegiert, meine 
Berufsausbildung erfolgreich abgeschlossen, mein wirtschaftliches Auskommen damit 
gesichert und ein massiver Anpassungsdruck von außen aufgrund einer befristeten 
Anstellung nicht gegeben. 
Das sah bei der ersten 1993/94 von mir untersuchten Einwanderergeneration genau 





Orientierungslosigkeit auslöste. Viele waren überfordert, hatten gesundheitliche Probleme 
und litten unter Deprivationserscheinungen. Die zweite untersuchte Generation von 
2004/05 ging schon gefestigter mit der Migrationssituation um und begann mich an meine 
eigenen Erfahrungen von 1985 zu erinnern. Bei der dritten, sehr kleinen, Stichprobe 2011 
war interessant zu beobachten, wie das im Wissen um die eigenen Potenziale begründete 
transnationale Bewusstsein bei den Jugendlichen gewachsen war und welche, vor dem 
Hintergrund einer globalisierten und medienvermittelten Gesellschaft, international gängigen 
grundlegenden Kompetenzen die Jugendlichen inzwischen entwickelt hatten. 
Ich habe diese Jugendlichen als Lehrer kennen gelernt, habe sie als Mensch begleitet und 
einige dann irgendwann fast als Freund zurückgelassen. Sie haben mich in ihrer Art, dieses 
Lebensereignis der Migration auf ihre Weise im Rahmen ihrer Möglichkeiten zu bewältigen, 
beeindruckt. Ich erkannte einen Teil meiner Persönlichkeit in ihnen wieder und nahm Anteil 
an den Dingen, die sie beschäftigten. Ich war fasziniert von der individuellen Vielfalt hinter 
der vordergründigen Gleichheit ihrer konkreten Lebenssituation, als Einwanderinnen und 
Einwanderer in die deutsche Wirklichkeit und deren Interpretation. Ich begann mir Fragen 
zu stellen zu diesen Jugendlichen, auf deren Kontakt mich vorher niemand vorbereitet hatte. 
In vielen Jahren wurde mir durch meinen Umgang im Unterricht mit ihnen täglich vor Augen 
geführt, worin sich die Jugendlichen ähnelten und was sie voneinander unterschied, sowohl 
im Hinblick auf ihre Persönlichkeit als auch in der Auseinandersetzung mit ähnlichen oder 
gar gleichen Lebensumständen und Rahmenbedingungen ihres Status, denen sie ausgesetzt 
waren. 
Mit dieser empirischen Arbeit möchte ich am Beispiel von Spätaussiedler-Jugendlichen dreier 
Einwanderungsjahrgänge zeigen, wie unterschiedlich Menschen ein kritisches Lebensereignis 
wie die Migration bewältigen können aufgrund einerseits ihrer differenten 
Persönlichkeitsmerkmale, individuellen Kompetenzen und Ressourcen sowie andererseits 
veränderter geo- und gesellschaftspolitischer Rahmenbedingungen. Ich möchte das 
Bewusstsein der aufnehmenden Gesellschaft dafür schärfen, wie den Jugendlichen der 
Übergang in eine neue Gesellschaft erleichtert werden kann durch eine konstruktiv 
begleitende, adäquat adressatengerechte Bildungsarbeit. Vor allem soll diese Studie zeigen, 
wie wichtig es ist, von Mensch zu Mensch zu unterscheiden und mit Urteilen und 
Vergleichen sehr achtsam umzugehen oder sie ganz zu unterlassen. Subjektive Risiken zu 
erkennen, zu mindern sowie die Potenziale eines jeden äußerlich ankommenden Menschen 
zu erkennen und zu fördern, ist die Grundlage für eine Willkommenskultur, die es 






Dabei ist die Bewahrung der persönlichen und kulturellen Identität der Migrantinnen für 
mich von zentraler Bedeutung. Bei allen Anpassungsvorgängen dürfen sie die bisher 
gewachsenen Wurzeln ihrer auch herkunftsbedingten Persönlichkeit nicht verleugnen. Die 
Begleitung beim „Kritischen Lebensereignis“ Migration und der damit verbundenen 
Entwicklung von konstruktiven Bewältigungsstrategien für den Aufbau einer möglichst weit 
selbstbestimmten, auskömmlichen und abgesicherten Existenz steht m.E. im Fokus dessen, 
was allgemeinhin unter Integration begrifflich zu fassen versucht wird. 
Dieses 1993 unter dem Eindruck drastisch zurückgefahrener Integrationshilfen bspw. in 
Form von Schließungen sehr erfolgreicher Förderschulen und gekürzter Integrations-
Intensivsprachkurse für Spätaussiedler-Jugendliche von mir begonnene Anliegen ist 23 Jahre 
später angesichts der in den letzten Jahren und besonders 2015 stark angestiegenen Zahl der 
Asylanträge von Flüchtlingen aus vorherigen und einigen in diesem Jahr zusätzlich 
entstandenen politischen, sozialen und religiösen Brennpunkten aktueller denn je.  
Vor dem Hintergrund zunehmender Migrationsbewegungen und dem demografischen 
Wandel in Deutschland ist eine novellierte, an den Notwendigkeiten orientierte 
Einwanderungspolitik mit Augenmaß auf der Grundlage einer längst überfälligen 
Einwanderungsgesetzgebung dringend geboten. Den Bildungsanstrengungen für die 
Integration von Migrantinnen kommt dabei besondere Bedeutung zu mit weitreichenden 
Konsequenzen für den zukünftigen Umgang miteinander in dieser Gesellschaft. 
 
 







Die vorliegende Studie ist aus der praktischen Arbeit mit Spätaussiedler-Jugendlichen 
entwickelt worden. Sie hat sich zum Ziel gesetzt, die dort gemachten Erfahrungen einfließen 
zu lassen in die Fragestellungen einer empirischen Untersuchung und die daraus gewonnenen 
Erkenntnisse für eine Verbesserung der Unterrichtsgestaltung als eine wichtige 
Voraussetzung für erfolgreichere, adressatengerechtere Integrationsprozesse nutzbar zu 
machen. Die Zielsetzung resultiert also aus der Unterrichtsarbeit und ist eher auf die 
Verbesserung der Praxis und weniger auf den theoretischen Diskurs ausgerichtet. 
In der Durchführung des Intensiv-Integrationssprachkurses „In Deutschland leben“ der 
GFBA Bonn1 für OBS2-Stipendiatinnen 1991 bis 1994 fiel auf, dass die russland-, polen- und 
rumäniendeutschen Kursteilnehmerinnen teilweise immense Schwierigkeiten hatten, sich auf 
die von den deutschen Lehrkräften praktizierte und zu der Zeit im Zuge der 
emanzipatorischen, behavioristischen und demokratisch sozio-integrativen Lerntheorie 
ausgebildete gängige Unterrichtsmethodik und -didaktik einzulassen.3 Die drei 
Herkunftsgruppen ließen auch im Vergleich zueinander unterschiedliche Umgangsweisen 
mit den Unterrichtsinhalten, -methoden und -stilen der deutschen Lehrerinnen erkennen.4 
Außerdem trugen die Jugendlichen ganz manifest eine in ihrer persönlichen Lebenssituation 
begründete Problemhäufung in den Unterricht hinein, die sie beim Erwerb der Sprache und 
elementarer Interaktionsmuster zusätzlich behinderte.  
                                                 
1 Die Gesellschaft zur Förderung berufsspezifischer Ausbildung e.V. (GFBA) war ein gemeinnütziger Verein 
in Bonn, der seit 1970 im Auftrag der OBS die im Rahmen des Garantiefonds von der Bundesregierung 
geförderten Intensiv-Integrationssprachkurse für Spätaussiedler-Jugendliche durchführte. Die GFBA meldete 
1994 Konkurs an und wurde geschlossen, die Sprachkurse führten einige der früheren rund vier Dutzend 
GFBA-Bildungszentren als Nachfolge-Gesellschaften bzw. –Vereine, oft unter dem Namen GFBM 
(Gesellschaft für berufsbildende Maßnahmen), weiterhin durch, so auch u.a. die GFBM Berlin. 
2 Die Otto Benecke Stiftung e.V. (OBS) ist ein 1965 gegründeter gemeinnütziger Verein mit Sitz in Bonn. Die 
OBS führt bundesweit im Auftrag der Bundesregierung Bildungsmaßnahmen für zugewanderte 
Studienbewerberinnen durch. Im Rahmen des „Garantiefonds Hochschule“ hat die OBS seit 1965 mehr als 
300.000 Zuwanderinnen und Zuwanderer bei der Fortsetzung und Ergänzung ihrer Ausbildung in Deutschland 
unterstützt. Das Förderprogramm richtet sich an junge Migrantinnen, die in Deutschland die Hochschulreife 
erwerben wollen, sich auf ein Hochschulstudium vorbereiten und eine akademische Laufbahn anstreben und 
die als Flüchtling, Jüdischer Immigrant oder Spätaussiedler bzw. deren Angehöriger in Deutschland leben. 
3 Nach Stieben/Kiolbassa (vgl. 1992, 188f u. 191) waren die Methoden des alten sowjetischen Schulsystems 
reproduktiv, stereotyp und lehrerzentriert, die Inhalte oft unnütz und ideologisch überfrachtet, nichts durfte 
verändert werden, die Vorgaben des Ministeriums für Schulwesen mussten streng eingehalten werden, 
Reformen nach 1990 kamen nur langsam voran. 
4 (ebda.) Die Jugendlichen aus der ehemaligen Sowjetunion waren gewöhnt an autoritären Lehrervortrag, 
ständiges Wiederholen, Orientierung am Unterrichtswerk und Einzelarbeit.  
Meine eigene Beobachtung: Die Jugendlichen aus Polen und Rumänien waren eher in der Lage, an sozio-





Die Jugendlichen trafen auf für diese Lehrtätigkeit gar nicht oder nur unzureichend 
vorbereitete Lehrkräfte. Ich selbst hatte vorher keinerlei Erfahrungen mit Spätaussiedler-
Jugendlichen sammeln können, weder privat noch beruflich. 
Aus dem Bestreben, die Lehr- und Lernhemmnisse abzubauen zugunsten eines effizienter 
fördernden Unterrichts, der den anthropogenen und sozialkulturellen Voraussetzungen der 
Jugendlichen als Bedingungsfeldern des Unterrichts (vgl. Heimann, Otto & Schulz, das so 
genannte Berliner Didaktikmodell, 1972, Kapitel 1) sowie temporären Bedürfnis- und 
Stimmungslagen aus deren Lebenswelten besser entspricht, entstanden u.a. Fragen nach 
Identität, Herkunft, Gewohnheiten, Orientierungen, Wertehaltungen, Deutungsmustern, 
subjektiver Lebenssituation und persönlicher Befindlichkeit. Damit waren die grundlegenden 
Untersuchungs-Kategorien dieser Studie umrissen, die aus subjektiv-investigativem Interesse 
und mangels in den frühen 1990er Jahren vorliegender Forschungsliteratur auf empirischer 
Grundlage erfolgte. 
In den speziell Spätaussiedler-Jugendliche begleitenden Bildungsinstitutionen wie 
Aufbauwerken, spezifischen Fördereinrichtungen, allgemeinbildenden Förder- und 
Regelschulen sowie Bildungs- und Berufsbildungszentren sollte den Jugendlichen in einem 
ihnen besser gerecht werdenden schulischen und außerschulischen Bildungsangebot die 
Integration in die deutschen Lebensverhältnisse erleichtert werden. 
Aus der täglichen Unterrichtsarbeit mit den Jugendlichen entwickelte sich die Notwendigkeit, 
ihre Sicht der Dinge und subjektive Verfassung aufzuschlüsseln und den Unterricht darauf 
abzustimmen. Die Sozialisation und Enkulturation deutschstämmiger junger Menschen mit 
ihren diese Volksgruppe diskriminierenden bis repressiven Rahmenbedingungen, die nach 
1990 allerdings, nachweislich aus dem erhobenen Datenmaterial, sukzessive abgenommen 
haben, und die Bildungssysteme in den hinter dem „Eisernen Vorhang“ noch 
kommunistisch geprägten Ländern der Sowjetunion, Polens und Rumäniens in den 1970er 
und 1980er Jahren waren westdeutschen Lehrerinnen weitgehend fremd, was in nicht 
unerheblichem Maße zu Missverständnissen oder Unsicherheiten in der 
Unterrichtsgestaltung führte. Diese nach der Politik des letzten sowjetischen 
Staatspräsidenten Michail Gorbatschow so genannte „Perestroika-Generation“ markierte auf 
eine quantitativ und qualitativ gut zu beobachtende Weise den Wendepunkt und mithin den 
ersten Schritt im beginnenden Demokratisierungsprozess der Länder des ehemaligen, 
kommunistischen Warschauer Pakts. 
Auch daraus wurde Anfang der 1990er Jahre der subjektbezogene empirische 
Forschungsansatz der vorliegenden Studie entwickelt. Es ging um eine Annäherung an eine 





Untersuchung von Kossolapow 1987 kaum in der Forschungsliteratur repräsentiert war. 
Nach diesem „Beitrag zur Integration Deutscher aus dem Osten“ war ein eher heterogenes 
Feld von Einzelarbeiten über Spätaussiedler-Jugendliche entstanden, bei denen die Belange 
dieser Klientel in erster Linie den involvierten Expertinnen der Fördereinrichtungen 
überlassen blieb.5 
Durch den im Zuge der Perestroika-Politik seit 1988 sprunghaft angestiegenen Zuzug von 
Spätaussiedlerinnen, der 1990 mit annähernd 400.000 Menschen seinen Höhepunkt 
verzeichnete und sich bis 1995 auf einem konstant hohen Niveau von ca. 220.000 einpegelte 
(vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge, BAMF, 2012, 52 u. 54), nahm das Interesse 
an dieser Einwanderungsgruppe deutlich zu. Neben der steigenden Zahl der Publikationen 
änderten sich auch deren Blickwinkel: Beschäftigten sich die Autorinnen bis ca. 1990 noch 
überwiegend mit den historischen Grundlagen der Russland-, Polen- und 
Rumäniendeutschen sowie autobiografischen Berichten (Ferstl und Hetzel 1990; Malchow 
et al. 1990; Knott et al. 1991), kam es seit ca. 1991 zu Veröffentlichungen hauptsächlich zu 
den Themen Fremdheit, Migration als „Kritisches Lebensereignis“ sowie 
Integrationsprozesse und -konzepte (Baumeister 1991, Kornischka 1992, Cropley et al. 1994 
und 1995, Schwarzer und Jerusalem 1994, Dietz und Hilkes 1994, Meister 1997, Ingenhorst 
1997).  
In den Jahren 1999/2000 wurde nach einem kontinuierlichen Abfall der Zuzugszahlen bis, 
erstmals im Jahr 2000, unter 100.000 (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge, BAMF, 
2012, 52 u. 54) ein erneuter Paradigmenwechsel vollzogen mit der Fokussierung auf 
Akkulturation von Persönlichkeit und Verhalten (Silbereisen et al. 1999, Strobl und Kühnel 
2000, Bade und Oltmer 2003, Reich 2004, Vogelgesang 2008). Seit ca. 2009 wird die 
Migrations- und Integrationsthematik vor dem Hintergrund des demografischen Wandels in 
Deutschland, dem inzwischen auch politischen Bekenntnis zu einer konstruktiven 
Einwanderungspolitik und einem wachsenden Globalisierungsdruck in einer durch 
Informationstechnologie rasant zusammenwachsenden Weltbevölkerung zunehmend aus 
dem Blickwinkel der Potenzialnutzung und der veränderten Bewusstseinslage der 
                                                 
5 Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang u.a. die z.T. auch periodischen Veröffentlichungen der 
Bundesarbeitsgemeinschaft bzw. Landesorganisationen der Jugendaufbauwerke, der Bundes- und 
Landesarbeitsgemeinschaften für Jugendsozialarbeit, der evangelischen Jugendgemeinschaftswerke und Gilden, 
des Arbeitskreises für Geschichte und Kultur der deutschen Siedlungsgebiete im Südosten Europas, der 
katholischen Arbeitsgemeinschaft für Jugendsozialarbeit, des Diakonischen Werks und des Kirchenamts der 
Evangelischen Kirche in Deutschland, der Bundesarbeitsgemeinschaft Evangelischer Jugendaufbaudienst und 






Einwandernden im Sinne einer sich entwickelnden transnationalen Lebensinterpretation 
gesehen, beispielsweise vom Berlin-Institut für Bevölkerung und Entwicklung (2009). 
Interessant an der Entwicklung der Publikationen der letzten ca. zehn Jahre ist die 
zunehmende Zahl von Insider-Veröffentlichungen, also von Autorinnen mit 
Migrationsgeschichte: u.a. Pfeiffer 2005, Dusautoir 2007, Kiel 2009, Liebenstein 2010 und 
Schmitz 2013, die sich in ihren Studien mit den Themen Integration (Pfeiffer 2005, Dusautoir 
2007, Liebenstein 2010), ethnisch-kulturelle Identität (Kiel 2009) und Transnationalität 
(Schmitz 2013) auseinandersetzen. 
Diese einander sowohl thematisch als auch zeitlich durchaus auch überschneidenden Phasen 
der Publikationen über Spätaussiedler-Jugendliche bilden ziemlich genau die anhand der 
gesellschaftspolitischen Entwicklungen der letzten ca. 25 bis 30 Jahre zu beobachtenden 
Veränderungen und damit einhergehenden Paradigmenwechsel ab: die ausgehenden Jahre 
des „Kalten Krieges“, der nach dem 2. Weltkrieg entstandenen Teilung Europas, der durch 
die Perestroika-Politik ausgelösten Überwindung und Befriedung Europas, der 
Globalisierung, dem Zeitalter der Informationstechnologie und der besonders in den letzten 
Jahren stark angestiegenen internationalen Wanderungsbewegungen, die Migration und 
damit auch notwendigerweise Integration zu einem vordringlichen Weltthema gemacht 
haben. 
Die vorliegende empirische Studie über Spätaussiedler-Jugendliche spiegelt diese 
weltpolitischen Entwicklungsphasen wider bis auf die letzte der erhöhten Fluchtdynamik seit 
dem „Arabischen Frühling“, der im Dezember 2010 begann, da sie Probandinnen der 
Zielgruppe jeweils an drei aufeinanderfolgenden Zeitpunkten in einer quantitativen und 
qualitativen Analyse untersucht und das Datenmaterial miteinander vergleicht. So können 
die Entwicklungslinien bei jungen Migrantinnen aus Mittelost- und Osteuropa anhand der 
Stichproben 1993/94, 2004/05 und 2011 nachgewiesen und entsprechende Konsequenzen 
für die Bildungsarbeit mit jungen Einwanderinnen aufgezeigt werden, die angesichts der 
zumindest teilweise noch immer praktizierten methodischen und didaktischen 
Lernarrangements und notwendiger innovativer Weiterbildungsangebote und Begleithilfen 
für Expertinnen dringend geboten erscheinen. 
Im Hinblick auf die Wahl der Arbeits- und Unterrichtsformen und der didaktischen 
Aufbereitung des im über acht Monate ausgelegten GFBA-Intensivsprachkurses zu 
unterrichtenden Lehrwerks „In Deutschland leben“ (vgl. Sander et al., 1990) traten Fragen 
auf, mit denen die Lehrkräfte im Umgang mit dem in Lehr- und Übungsbüchern straff 
aufbereiteten Kursmaterial zwangsläufig konfrontiert waren. Wie jede Lehrkraft ihre eigenen 





interessant zu beobachten. Die Schwankungsbreite machte fast die ganze Skala von gar 
keinem bis nahezu vollständigem Einsatz von Zusatz- und Alternativmaterial aus, je nach 
Zufriedenheit mit der Umsetzbarkeit des Basislehrwerks. Mindestens ebenso interessant war, 
wie die Kursteilnehmerinnen auf die jeweilige Unterrichtsgestaltung in ihren 
Verhaltensweisen ansprachen und wie erfolgreich nach vier Monaten Grundstufe (Ga und 
Gb) die Zwischenprüfung und nach weiteren vier Monaten Mittelstufe (Ma und Mb) die 
Absolvierung des Deutschen Sprachdiploms ausfiel. 
Einerseits aus der Verunsicherung, die aus Unwissen und Ahnungslosigkeit dieser mir völlig 
neuen Klientel, die, noch bis vor wenigen Jahren hinter dem „Eisernen Vorhang“ abgeriegelt, 
mir unzugänglich war, stellten sich bei Unterrichtsbeginn 1991 in den ersten Wochen aus 
den persönlichen und den Lernverhaltensweisen der Jugendlichen für mich viele Fragen: 
„Wer seid ihr?“, „Woher kommt ihr?“, „Was wollt ihr (hier)?“, „Was treibt euch an?“, „Was 
kann ich für euch tun?“ waren die mich bewegenden Themen. Damit waren schon die 
grundlegenden Kategorien dieser empirischen Studie und das Forschungsfeld aufgespannt. 
Es ging darum, den Status quo der subjektiven Situation der Jugendlichen auch aus dem, was 
sie mitbrachten, zu erschließen: ihre ethnische Herkunft und, teilweise darin begründet, ihre 
persönliche Geschichte kennen zu lernen.  
In Kapitel 1 werden die notwendigen, dieser Studie zu Grunde liegenden, Begrifflichkeiten 
und Untersuchungskategorien definiert und erläutert. Auf die in der Migrationsforschung 
zentralen Begriffe „Migration“ und „Integration“ sowie auf die häufig thematisierte 
Kategorie „Migration als ‚Kritisches Lebensereignis‘“ und die damit verbundenen 
Bewältigungsstrategien, das so genannte „Coping“, wird abrundend eingegangen. Schließlich 
folgt eine Skizzierung des Stellenwerts der Spätaussiedler-Jugendlichen in der 
Forschungsliteratur. Die Entwicklung der wissenschaftlichen Veröffentlichungen über die 
spezifische Gruppe jugendlicher Spätaussiedlerinnen in den letzten drei Jahrzehnten wird 
zusammengefasst, wobei der aktuelle Forschungsstand analog zur Zielsetzung dieser Studie 
in den Fokus rückt. 
In Kapitel 2 folgt die Darstellung der in dieser Studie angewandten Untersuchungsmethode, 
die sich auf ganz natürlichem Wege subjektiver, interaktiver partieller Teilnahme am Leben 
der Jugendlichen ergab. Aus der konkreten Konstellation der praktischen Arbeit im täglichen 
methodisch-didaktischen Gestaltungsraum innerhalb der Rahmenbedingungen der 
subjektiven Situation, der Orientierungen sowie manifesten und temporären 
Befindlichkeiten von Spätaussiedler-Jugendlichen entwickelte sich im Zeitraum 1991 bis 
1994 sowohl eine mehrjährige teilnehmende Beobachtung als auch auf einer zweiten Ebene 





Die Untersuchungsmethode setzte sich demnach ganz organisch aus mehreren 
Komponenten zusammen und wurde vielschichtig in einem komplementären Prozess des 
erkenntnisleitenden Interesses durchgeführt: Sie entwickelte sich als „Subjektbezogene 
Jugendforschung“ (Held (Hg.) 1989) auf der Basis der „Grounded Theory“ (Strauss 1991) 
im wechselseitigen Zusammenwirken von quantitativer und qualitativer empirischer 
Untersuchung („Triangulated Designs“, Breitmayer/Ayres/Knafl, 1993, „Muddling 
Methods“, Stern, 1994, und „Multimethod Research Design“, Morse, 2003), was sich später 
unter dem Begriff „Mixed Methodology“ bzw. „Mixed Methods“, zunächst im 
angloamerikanischen Raum, immer mehr als international legitimierte Methode in der 
empirischen Forschung durchsetzte (Tashakkori/Teddlie, 1998 und 2003). Nach dem 
„explanatory design“ (Creswell, 1994) oder „Vertiefungsdesign“ (Mayring, 2010, vgl. 
Kuckartz, 2014, 78ff) wurden zu den quantitativ erhobenen Daten in zeitlich nachgeordneten 
leitfadengestützten Einzel-Interviews erhellende und auch erklärende Hintergründe erfragt 
und konnten Zusammenhänge generiert werden. 
Aus der Entwicklung dieses Forschungsdesigns entstand eine gegenstandsbezogene 
Theoriebildung. 
In Kapitel 3 wird die quantitative Untersuchung einer in den Jahren 1993/94 durchgeführten 
Querschnittanalyse einer repräsentativen Grundgesamtheit aus den verschiedensten 
institutionalisierten Formen ihres gesellschaftlichen Auftretens vorgestellt. Nach der 
Darstellung der soziografischen Daten der in dieser Analyse untersuchten Jugendlichen 
beinhaltet dieses Kapitel die für das erkenntnisleitende Interesse bezüglich der 
Forschungshypothesen relevanten Daten und den aus der gegenstandsbezogenen 
Theoriebildung generierten Untersuchungsparameter: subjektive Orientierung, 
psychosoziale Anpassung, persönliche Befindlichkeit, soziale Orientierungen, Selbstbild und 
Selbstorientierung sowie die Komplexe Lernerfahrungen und Entwicklungstendenzen. 
Abschließend wird eine mögliche Typenbildung vorgestellt und in ihrer Ausprägung 
dokumentiert. 
Kapitel 4 ist aufgrund des bei nur wenigen Items aktualisierten, ansonsten identischen, 
quantitativen Erhebungsinstruments und wegen einer übersichtlichen Vergleichbarkeit exakt 
wie Kapitel 3 aufgebaut. Die Untersuchung von 1993/94 wurde 2004/05 mit einer 
Stichprobe von ausschließlich OBS-Stipendiatinnen wiederholt. Die Reduzierung auf diese 
spezielle Gruppe von Jugendlichen wurde aus untersuchungstechnischen Gründen 





drastisch zurückgegangen war.6 
In Kapitel 5 kommt es mit dem Vergleich des quantitativen Datenmaterials der OBS-
Stipendiatinnen der noch stark sowjetsozialisierten „Perestroika-Generation“ von 1993/94 
mit der schon in einer inzwischen zunehmend globalisierten Welt und freizügigeren 
Sozialisation aufgewachsenen „Post-Perestroika-Generation“ von 2004/05 zu einem 
Vergleich zweier Migranten-Generationen, der Rückschlüsse auf relevante neuere 
Migrations- und Integrations-Parameter zulässt. 
Zu diesem Vergleich kommt noch eine dritte Gruppe, die der „Digital-Natives-Generation“ 
von 2011 zugeordnet werden kann, hinzu. Das in der quantitativen Nachuntersuchung 2011 
erhobene Datenmaterial von hier ebenfalls ausschließlich OBS-Stipendiatinnen kann jedoch 
nicht als repräsentativ gelten, weil die aus Vergleichbarkeitsgründen aufgesuchte Zielgruppe 
mit nur acht Probandinnen gemäß dem stark zurückgegangenen Zuzug inzwischen äußerst 
klein geworden war. Die ebenfalls mit demselben, bei nur wenigen Items aktualisierten, 
Erhebungsinstrument wie schon 1993/94 und 2004/05 ermittelten quantitativen Daten 
haben in ihrer deshalb sehr abgeschwächten Aussagekraft nur einen hinweisenden Charakter 
auf eventuelle Tendenzen und sind nicht verallgemeinerungsfähig. Aussagen über diese 
Gruppe von Migrantinnen können nur ansatzweise und unter starken Vorbehalten 
angedeutet werden und kommen über den Status von Vermutungen nicht hinaus. 
Neben dem Vergleich der erhobenen soziografischen Daten stehen fokussierende 
Betrachtungen zu den auffälligsten und bedeutendsten Einzelaspekten, Zusammenhängen, 
Konsistenzen und Inkonsistenzen im Mittelpunkt.  
Ein wesentlicher Aspekt dieses Vergleichs ist die im Rahmen einer Datenreduktion über 
sieben Ebenen erarbeitete Typenbildung. Sie konstruiert Entwicklungs- und 
Interpretationstangenten in das gesamte Datenmaterial hinein und trägt damit bei zu einer 
prägnanten Überschaubarkeit sowohl von individuellen Dispositionen und persönlichen 
Orientierungen als auch die subjektive Situationen beeinflussenden, teilweise veränderten 
Migrationsbedingungen innerhalb der Klientel von OBS-Stipendiatinnen. Diese Jugendlichen 
können sicherlich der Gruppe „bildungserfolgreicher“ Spätaussiedlerinnen (vgl. Schmitz, 
                                                 
6 Die für diese Studie relevanten Zuzugszahlen waren lt. Migrationsbericht 2010 (vgl. BAMF 2012, 52 u. 54) 
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2013) zugeordnet werden. 
Ergänzend kommt der Perspektivenwechsel aus dem Erfahrungsbereich der Expertinnen mit 
den von ihnen 1993/94 unterrichteten Spätaussiedler-Jugendlichen durch quantitativ und 
qualitativ bei Lehrerinnen erhobenes Datenmaterial hinzu. 
In Kapitel 6 wird den Rückschlüssen qualitativ vertiefend nachgegangen, wobei hier die dritte 
Gruppe der 2011 interviewten Jugendlichen als substanziell gleichwertig mit den 1993/94 
untersuchten Jugendlichen gelten kann. In diesem Zusammenhang ist die 2004/05 befragte 
„Post-Perestroika-Generation“ mit nur einer Interview-Partnerin zwar deutlich 
unterrepräsentiert, auf Grund der für diese Generation exemplarischen Auswahl der 
Probandin in der Aussage jedoch als durchaus berücksichtigungsfähig gelten kann. 
Soziografische Angaben, Bemerkungen zur Identitätsentwicklung, Migration als „Kritisches 
Lebensereignis“ und fokussierende Betrachtungen zu vorher festgelegten Leitfragen stehen 
im Mittelpunkt. Aus dem vorsichtigen Vergleich der drei Generationen von eingewanderten 
OBS-Stipendiatinnen lassen sich Tendenzen andeuten, die Einblicke in die Dynamik von 
Zeitenwandel im Allgemeinen und kollektivem sowie individuell gestaltetem Migrations- und 
Integrationsverhalten unter veränderten Rahmenbedingungen ermöglichen. 
In Kapitel 7 werden die Konsequenzen aus dieser Studie für die Migrationsforschung und 
den Bereich „Integrative Bildung, nicht für, sondern mit Migranten-Jugendlichen“ vorgestellt 
und Perspektiven einer Neuorientierung gewagt. Nicht nur Theoreme für ein ganzheitliches 
und nachhaltiges Konzept einer erfolgreichen Integration sollen hier geliefert werden, auch 
praktisch ist zumindest ein konkretes Modell, ein Development-Center, das bei der 
beruflichen Orientierung unterstützend eingesetzt werden kann, entwickelt und erfolgreich 
im Sinne der Zielsetzung dieser Studie erprobt worden: als einem möglichst weitgehenden, 
selbstbestimmten und gleichberechtigten „Ankommen und Verankern“ der Jugendlichen. 
Sie bringen ihre Migrationsgeschichte in ihre Aufnahmegesellschaft mit als eine Bereicherung 
und Chance zu gegenseitigem Wachstum auf der Grundlage verwirklichter Menschenrechte, 
das allen Individuen das volle Ausschöpfen ihres Potenzials ermöglicht. 
Sowohl die Lehrenden als Veranstalter, Vermittler und Vorbilder für die Jugendlichen, als 
auch bestehende Lehrkonzepte sowie konkrete Bildungscurricula mit ihren Zielen, Inhalten 
und Methoden stehen im Fokus der Betrachtungen in diesem Kapitel. Den Expertinnen in 
der täglichen Bildungsarbeit und psychosozialen Begleitung der Migranten-Jugendlichen 
sollen für ihre Tätigkeit aufschlussreiche Hinweise zu Heterogenität, Entwicklungsverläufen, 
subjektiver Situation und Orientierungen an die Hand gegeben werden, um die Integration 
in die Aufnahmegesellschaft noch erfolgreicher zu gestalten und damit das Ankommen in 





Beteiligten von herausragender Bedeutung ist, wie man inzwischen durch die 
soziopolitischen Verwerfungen und den daraus in den letzten Jahren sprunghaft 
angestiegenen Migrationsbewegungen von ca. elf Millionen Menschen zur Kenntnis 
genommen hat. Der daraus resultierende Handlungsbedarf wurde von den verantwortlichen 
Entscheidungsträgerinnen eingesehen und führte zu einem am 25.5.2016 von der 
Bundesregierung beschlossenen „Integrationsgesetz“, das von vielen Kritikerinnen als noch 
längst nicht den anstehenden Problemen angemessen und nur als ein anfänglicher Schritt in 
die richtige Richtung erachtet wird, weil es viele Kernfragen außer Acht lässt. 
Zum Abschluss werden deshalb Forderungen aus den Ergebnissen dieser Untersuchung von 
Spätaussiedler-Jugendlichen nicht nur für diese spezielle Einwanderungsgruppe, sondern für 
die Bildungsarbeit mit jugendlichen Migrantinnen im Allgemeinen an die politisch, 
pädagogisch und sozial Verantwortlichen gestellt, womit ein Versprechen den Jugendlichen, 
die diese Studie in so außerordentlich hilfsbereiter, vertrauensvoller und disziplinierter Weise 
ermöglicht haben, und mir selbst gegenüber eingelöst wird. 
Kapitel 8 fasst den Untersuchungsverlauf zusammen, geht nochmals auf die tragenden 
theoretischen Konzepte aus Kapitel 1 ein, stellt die darauf aufbauenden Ansatzpunkte eines 
subjektbezogenen Forschungszugangs zu den Spätaussiedler-Jugendlichen heraus und 
fokussiert die zentrale Fragestellung der subjektiven Situation und Orientierungen der 
Spätaussiedler-Jugendlichen auf die signifikanten Ergebnisse dieser empirischen Studie in 
Verbindung mit einer zusammenfassenden Interpretation und Diskussion innerhalb des für 
diese Studie gewählten theoretischen Rahmens. 
Abschließend werden mögliche Konsequenzen aus den wesentlichen Erkenntnissen dieser 






1 Theoretischer Rahmen 
Aus meiner praktischen Bildungsarbeit mit Spätaussiedler-Jugendlichen ergab sich, wie schon 
erwähnt, der Forschungsgegenstand dieser Studie und aus meiner Mitarbeit im Jugend-
Forschungsprojekt „Internationales Lernen“ der Tübinger Forschungsgruppe (TFG) unter der 
Leitung von Josef Held war der theoretische Rahmen abgesteckt: 
Der Ansatz einer subjektbezogenen Jugendforschung beinhaltete methodisch neben der 
Einbeziehung des Forschenden in den Forschungsprozess vor allem auch inhaltlich eine 
gegenstandsbezogene Theoriebildung, deren Kern ein subjektorientierter Erkenntnisprozess war, 
der für die involvierten Expertinnen mit dem Ziel eines Angebots kommuniziert wurde, die 
gewonnenen Erkenntnisse direkt und hilfreich in der Praxis anwenden zu können unter dem 
Motto: „Nichts ist so praktisch wie eine gute Theorie“. 
So konzentriert sich diese Studie im Forschungsbereich Migration/Integration mit Spätaussiedler- 
Jugendlichen mit den Untersuchungskategorien „Subjektive Situation“ und „Orientierung“ als 
praxisorientierte Jugendforschung auf eine Verbesserung der Bildungsarbeit, konkret in den 
Intensiv-Integrationssprachkursen für Spätaussiedler- bzw. Migranten-Jugendliche, mit einer 
verstärkten Einbeziehung der Lebenswelten der Jugendlichen, einer positiven Beeinflussung ihrer 
Identitätsentwicklung, konkret ihres Selbstkonzepts/Selbstwertgefühls und damit einer 
Verbesserung ihrer Selbstwirksamkeit. Die aus dieser Studie gewonnenen Erkenntnisse sollen den 
Erfolg bei institutionell, zum Beispiel durch das BAMF, organisierten Bildungsmaßnahmen im 
Bereich von Integrationssprachkursen erhöhen. 
Nach grundlegenden Begriffsklärungen, der Vorstellung der beiden Untersuchungskategorien, 
einer kurzen Diskussion des Interaktionsfeldes „Migration/Integration“, Ausführungen über das 
Theorem „Kritisches Lebensereignis“ Migration und dessen Bewältigungsstrategien wird 
abschließend die Entwicklung der Forschungsliteratur über Spätaussiedler-Jugendliche referiert, 
deren Stellenwert in den letzten Jahrzehnten ein ganz unterschiedlicher gewesen ist. 
Vor dem Fall des „Eisernen Vorhangs“ 1989, der das östliche militärische Bündnissystem des 
Warschauer Pakts mit kommunistischer Gesellschaftsordnung hermetisch vom westlichen 
Bündnissystem der NATO mit kapitalistischer Gesellschaftsordnung abriegelte, gab es nur eine, 
allerdings sehr groß angelegte, Feldstudie von Kossolapow (1987) über die spezielle Klientel der 
Aussiedler-Jugendlichen. Beachtung fanden die Jugendlichen dann analog zu den Wellenlinien 
ihres Zuzugs und der eintretenden Auffälligkeiten und Problemhäufungen. Auch die sich 





hatten ihren Anteil am wechselhaften Interesse an dieser speziellen Einwanderergruppe. 
1.1 Begriffsklärungen 
Diese Studie befasst sich mit dem Komplex „Migration“ und „Integration“ und konzentriert sich 
dabei auf die spezifische Einwanderergruppe von jugendlichen Spätaussiedlerinnen der Jahre 1993 
bis 2011. Da die weltweiten u.a. politischen und sozioökonomischen Veränderungen der letzten 
fast 30 Jahre erhebliche Konsequenzen für die Lebensgestaltung des Individuums nach sich zogen, 
kann wegen der sich immer kurzzeitiger vollziehenden Prozessfolgen und in Anlehnung an 
Slepzow/Rewenko (1993) durchaus von drei verschiedenen Generationen jugendlicher 
Migrantinnen der Erhebungszeitpunkte 1993/94, 2004/05 und 2011 gesprochen werden. 
In diesem Zeitraum verstärkter Migrationsbewegungen veränderten sich Parameter, Fokus und 
folglich wissenschaftlicher Diskurs dieses Komplexes von Wanderungsbewegungen, den dadurch 
ausgelösten Reaktionen der Aufnahmegesellschaften und den Reaktionen der daran beteiligten 
Migrantinnen. Für eine Klarstellung der in der vorliegenden Studie eingenommenen Perspektive 
auf diesen vielfältigen und teilweise unübersichtlichen Komplex werden die Definitionen der 
grundlegenden Begrifflichkeiten mit einigen Erläuterungen dazu den weiteren Ausführungen 
vorangestellt. 
1.1.1 Migration 
Der Begriff Migration (von lateinisch migratio „(Aus-) Wanderung“, „Umzug“) steht für den 
dauerhaften Wohnortwechsel von Menschen, siehe Migrationssoziologie.7 Migrantinnen werden in 
der wissenschaftlichen Literatur folglich oft „Zugewanderte“ genannt. 
Die in der Migrationsforschung verwendete Begrifflichkeit ist vielfältig und komplex. Hamm (vgl. 
2011, 18) verweist, Bähr (1997) folgend, auf die Form der räumlichen Mobilität als einer 
Verlagerung des Standortes im geografischen Raum und stellt fest, dass die Begriffe Mobilität und 
Wanderung synonym verwendet werden, und mit Schlömer/Bucher (2001) definiert er (vgl. ebda.): 
Wanderungen sind…, Veränderungen des Wohnsitzes, bei denen zugleich eine administrative Grenze (mindestens 
die Gemeindegrenze) überschritten wird.‘ 
Hamm (vgl. a.a.O., 18f) nennt weiter mit Bähr die zeitliche Dauer (Zirkulation) und die 
zurückgelegte Wanderungsdistanz (Nah- und Fernwanderung) als Unterscheidungsmerkmale von 
Mobilität. Auch bei ihm ist unter Verweis auf Wagner (1989) und Treibel (2003) von Migration als 
einem dauerhaften Wechsel des Wohnsitzes die Rede, abhängig von der Größe der Population 
kann die Migration als eine Einzel-, Gruppen-oder Massenwanderung typologisiert werden. Wird 
                                                 





bei der Mobilität die Außengrenze eines Staates überschritten, so wird dies nach Bähr (1997) 
transnationale Wanderung genannt. 
Die in dieser Studie untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen können demnach als transnationale 
Wanderinnen bezeichnet werden. In die folgende Charakterisierung von Migration, mit der Hamm 
(vgl. 2011, 19) Lucassen (2004) zitiert, geht auch die Motivlage ein: 
Die allzu exakte Trennung von freiwilliger und erzwungener Migration lässt noch aus anderen Gründen zu 
wünschen übrig. Alle denkbaren Arten nicht-wirtschaftlichen Zwanges konnte Menschen dazu bringen, Arbeit an 
anderen Orten und unter Bedingungen anzunehmen, die wir als unfrei betrachten würden, ohne dass sie das Ergebnis 
einer vorsätzlichen Versklavung wären. 
Nach Hamm (vgl. ebda.) gehen auch Altvater und Mahnkopf davon aus, dass Migration oftmals 
durch Armut oder politischen Zwang hervorgerufen werde und nicht unbedingt ein Ausdruck von 
Weltoffenheit wäre. 
Auf meiner Studienreise im Februar 1993 zur deutschen Minderheit in Russland fiel mir auf, dass 
die Spätaussiedler-Eltern fast durchweg als Ausreisemotiv die Zukunftsperspektive ihrer Kinder 
angaben. Der Satz „Ich will, dass meine Kinder eine (bessere) Zukunft haben!“ fiel als Grund für die 
Ausreise einer Familie fast unisono und wurde von den in dieser Studie befragten Spätaussiedler-
Jugendlichen auf sehr hohem Niveau bestätigt: 1993/94 gesamt: 5,20; 1993/94 nur OBSler:5,08; 
2004/05 OBSler:5,35; 2011 OBSler:5,29. Wegen schon vorher ausgereister Verwandter und deren 
Empfehlung ausgereist zu sein, gaben in allen Stichproben deutlich weniger Jugendliche an 
(3,40≤N≥3,40), noch weniger Probandinnen in allen Stichproben wollten gar nicht ausreisen 
(2,34≤N≥2,89), und zwar von 1993 bis 2005 in fallender Tendenz, 2011 dann wieder leicht 
ansteigend. 
Treibel (vgl. 1990, 17) führt aus, dass die Komplexität von Wanderungsprozessen zu einer 
Aufsplitterung der wissenschaftlichen Beschäftigung mit Migration geführt hat und benennt 
mehrere Wissenschaften, die sich aus ihrer Perspektive mit dem Thema Migration 
auseinandersetzen: Neben den Wirtschaftswissenschaften sind die Politik-, Geschichts- und 
Erziehungswissenschaft zu nennen, auch die Demografie, Geografie, Kulturanthropologie, 
Ethnografie und Soziologie beschäftigen sich mit der Komplexität der Problematik der 
Wanderungsprozesse, auch für die Modernisierungstheorien ist Migration als Begleiterscheinung 
sozialen Wandels interessant. Dementsprechend vielfältig sind in einem weiteren oder engeren 
Begriffsverständnis die Definitionen von Migration bzw. Wanderung: 
So wird von Treibel Migration bereits verstanden unter jeder Ortsveränderung von Personen, 
jedem Wechsel des Wohnsitzes, permanent oder semipermanent, dem Wechsel der 
Gruppenzugehörigkeit, also jeder Veränderung der Position im physischen und im sozialen Raum 





menschlichen Erfahrung gehören, und hat dazu mehrere Typologien unter folgenden Aspekten 
entwickelt (vgl. a.a.O., 18f): 
• räumlicher Aspekt: Zielrichtung bzw. zurückgelegte Distanz bei der Wanderung 
• zeitlicher Aspekt: begrenzte/temporäre oder dauerhafte/permanente Wanderung 
• Aspekt der Wanderungsentscheidung oder -ursache: Freiwilligkeit oder Zwangswanderung, 
bspw. Flucht oder Vertreibung 
• Aspekt des Umfanges: Einzel-/Individualwanderung, Gruppen-/Kollektivwanderung, 
Massenwanderung 
Zusammenfassend definiert Treibel den Migrationsbegriff (vgl. a.a.O., 21): 
Migration ist der auf Dauer angelegte bzw. dauerhaft werdende ‚freiwillige‘ Wechsel in eine andere Gesellschaft bzw. 
in eine andere Region von einzelnen oder mehreren Menschen. 
Aus der Perspektive der Übergangsforschung definiert Gemende (vgl. 2013, 869) und thematisiert 
dabei auch Mehrfachzugehörigkeiten von jungen Menschen mit Migrationshintergrund, was 
Schmitz (2013) in ähnlicher Weise mit transnationalem Leben bei bildungserfolgreichen 
Spätaussiedlerinnen zwischen Deutschland und Russland zur Diskussion gestellt hat (siehe Kapitel 
1.5.2): 
„Migration als Übergang“ nimmt die Vervielfachung von Zugehörigkeiten in den Blick, wenn Menschen über 
Ländergrenzen hinweg migrieren. Zugehörigkeit heißt, sich in Beziehung zu sozialen und kulturellen Umwelten zu 
setzen, und hat damit einen Identität stiftenden Charakter. Menschen mit Migrationshintergrund müssen sich mit 
ihren Zugehörigkeiten zu Herkunfts- und Aufnahmeland, zu sich konstruierenden ethnischen Gruppen im 
Aufnahmeland und mit den Emotionen, die die Zugehörigkeiten in ihren Ambivalenzen und konflikthaften sozialen 
Dynamiken auslösen können, auseinander setzen. 
In diesem Zusammenhang gehen Stauber/Walther der Frage nach, wie spannungsreiche 
Gleichzeitigkeiten, was Migrations- und Integrationsprozesse zweifellos sind, in den Übergängen 
junger Erwachsener produktiv bewältigt werden können und stellen vier Handlungsmodi vor: 
durchstarten, pragmatisch bleiben, vereinbaren, sich selbst inszenieren und widerständige 
Praktiken dazu (vgl. 2013, 280ff). 
Allgemein formuliert beschäftigt sich die Migrationsforschung mit der Geschichte, den Ursachen, 
Verläufen und Folgen von Migrationen. So ist in der vorliegenden Studie innerhalb dieses Rahmens 
ein Beitrag zur Migration von Spätaussiedler-Jugendlichen unter dem besonderen Fokus einer 
erfolgreich integrativen Bildungsarbeit zu sehen. 
1.1.2 Integration 
Es gibt eine einfache und prägnante Definition des Begriffs Integration, wonach sie beinhaltet, sich 





verlieren. Dusautoir (vgl. 2007, 11) zitiert Baaden (1997), wonach man Integration einen sozialen 
Prozess nennt, der beiderseitigen Wandel erfordert, auf Seiten der Migrantinnen wie der 
Aufnahmegesellschaft. Sie formuliert mit Fabritius (1990), Ziel sei es, die Aussiedlerinnen als 
gleichwertige Bürgerinnen anzunehmen, gelingen könne die Integration der Aussiedlerinnen nur, 
wenn Neubürgerinnen und Einheimische aufeinander zugingen. 
Pfeiffer (vgl. 2005, 4) bietet eine weit reichende Begriffsdefinition von Nohlen (2002) an, die 
deutlich macht, dass es sich um eine komplexe Problematik handelt, die wissenschaftstheoretisch 
viele Ansätze hergibt: 
Im allgemeinen Verständnis bezeichnet Integration (lat. Integration = Einbeziehung) die Entstehung oder 
Herstellung einer Einheit oder Ganzheit aus einzelnen Elementen oder die Fähigkeit einer Einheit oder Ganzheit, 
den Zusammenhalt der einzelnen Elemente auf der Basis gemeinsam geteilter Werte und Normen aufrechtzuerhalten. 
Integration ist eine empirische Grunderscheinung und analytische Grundkategorie in Wirtschaft, Gesellschaft und 
Politik. Aufgrund der damit verbundenen zahlreichen Verwendungszusammenhänge des Begriffs, der sich bereits in 
den vielfältigen Termini widerspiegelt (Desintegration, Segregation, Assimilation, Kooperation, Konflikt etc.), 
herrscht in den Sozialwissenschaften ein unterschiedliches, kontext-und theorieabhängiges Verständnis des Begriffs 
vor. Integration kann als Zustand, als Prozess, als Funktion oder als (End-) Ziel verstanden werden. 
Die offizielle Definition der Bundesregierung ist laut Berlin-Institut (vgl. 2009, 10): 
Integration ist ein langfristiger Prozess. Sein Ziel ist es, alle Menschen, die dauerhaft und rechtmäßig in Deutschland 
leben, in die Gesellschaft einzubeziehen. Zuwanderern soll eine umfassende und gleichberechtigte Teilhabe in allen 
gesellschaftlichen Bereichen ermöglicht werden. Sie stehen dafür in der Pflicht, Deutsch zu lernen sowie die Verfassung 
und die Gesetze zu kennen, zu respektieren und zu befolgen. 
Diese Definition gibt die Grundhaltung der Bundesregierung in der Integrationsfrage wieder, 
nämlich das Prinzip des Förderns und Forderns. Sie macht keinen Unterschied zwischen Menschen 
mit oder ohne so genanntem Migrationshintergrund und stellt Migrantinnen unter den Schutz des 
Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland, erwartet andererseits ebenso Bemühen von den 
Migrantinnen, sich ebenfalls mit allen Rechten und Pflichten im Rahmen des Grundgesetzes zu 
verhalten. 
Das Berlin-Institut bringt die gegenseitigen Voraussetzungen für einen erfolgreichen 
Integrationsprozess dezidiert auf den Punkt (vgl. a.a.O., 9f): 
Was die Aufnahmegesellschaft bieten muss: 
• rechtliche Gleichstellung 
• gleichberechtigter Zugang zum Arbeitsmarkt 
• Förderung von Bildung und Ausbildung 





• Toleranz gegenüber Ungewohntem 
• Respekt gegenüber Pluralität innerhalb einer demokratischen Gesellschaft 
Wo Migrantinnen gefordert sind: 
• Lernbereitschaft 
• Sprache beherrschen 
• Wille zur ökonomischen Eigenständigkeit 
• Rechtsordnung akzeptieren 
• Flexibilität 
• kulturelle und soziale Normen respektieren 
Die Definition des Berlin-Instituts, was es unter einer erfolgreichen Integration versteht, sei 
angefügt (vgl. a.a.O., 9): 
Integration lässt sich allgemeinen als ein gegenseitiger Prozess der Angleichung zwischen Menschen mit 
Migrationshintergrund und der schon ansässigen Bevölkerung beschreiben. Dieser Prozess muss mit einer Öffnung 
der Aufnahmegesellschaft sowie dem Integrationswillen der Migranten einhergehen. Annäherungen sind daher vor 
allem beim rechtlichen und sozialen Status, dem Bildungsstand, der Erwerbsbeteiligung, dem Einkommen und dem 
gesellschaftlichen Engagement anzustreben. 
Der Begriff Migrationshintergrund soll hier nicht weiter erörtert werden, zumal es eine 
Definitionsfrage ist, für wie viele Generationen zugewanderter Menschen man noch von einem 
Migrationshintergrund spricht und ab wann die familiäre Zuwanderungsgeschichte eines 
Menschen keine gravierende Rolle mehr für ein erfolgreiches Leben in der Gesellschaft spielt, was 
der Sinn und Zweck von Integration ist (vgl. ebda.).8 
In einer Zeit großer globaler Umbrüche, in der Globalisierungsprozesse Wanderungsbewegungen 
auslösen und diese wiederum auch Globalisierungsprozesse regional abbilden, setzen sich in 
inzwischen fortschreitend zerrissenen westlichen Demokratien zunehmend polarisierte 
Gesellschaften mit deren Konsequenzen auseinander. Held et al. (vgl. 2015b, 1) bieten dazu eine 
bewusst sehr allgemeine Definition von Integration an, die sich nicht auf die Migrationssituation 
beschränkt und letztlich auf die Erweiterung der Handlungsfähigkeit in einem bestimmten 
gesellschaftlichen Kontext abzielt: 
Integration wird von uns – in einem sehr weiten Sinne – verstanden als ein sich Hineinentwickeln in die Gesellschaft 
mit ihren Möglichkeiten und den eigenen Platz in der Gesellschaft zu finden. Gegenbegriffe zu Integration sind 
Desintegration, Ausgrenzung, Separation und Assimilation. 
In diesem Zusammenhang weisen Held et al. (vgl. ebda.) darauf hin, dass Integration auf 
                                                 
8 Dietz/Hilkes (1994): „Integriert oder isoliert? Zur Situation rußlanddeutscher Aussiedler in der Bundesrepublik 





verschiedenen Ebenen stattfindet, die zu unterscheiden sind in eine gesellschaftlich-politische 
Ebene der gesamtgesellschaftlichen Integration und Desintegration, eine soziale Ebene der 
konkreten Beziehungen und Interaktionsprozesse zwischen sozialen Gruppen und schließlich eine 
individuelle Ebene als einer Perspektive konkreter Personen. 
Held und die Tübinger Forschungsgruppe (TFG) beziehen sich im Wesentlichen auf vier 
Dimensionen einer gelingenden Integration im Anschluss an die Konzeption von Pierre Bourdieu 
und verweisend auf Riegel 2004 (vgl. 2009, 122): 
• kulturelle Dimension: für das Zusammenleben wichtiges Wissen und grundlegende 
Kompetenzen wie Sprache und Umgangsformen, etc. 
• strukturelle Dimension: Eingliederung in ein soziales System wie der Erwerb eines 
Mitglieds- und Arbeitsstatusses 
• soziale Dimension: insbesondere die Interaktion mit Angehörigen der Residenzgesellschaft 
• identifikatorische Dimension: der subjektive Bezug auf die Residenzgesellschaft, stark von 
Wertschätzung und Anerkennung abhängig 
Held sieht mit Riegel (2009) Integration als einen wechselseitigen Prozess an, als Aufgabe sowohl 
biografischer als auch gesellschaftlicher sozialer Interaktion, der nicht nur für Migrantinnen, 
sondern auch für Einheimische Gültigkeit hat (vgl. ebda.). 
Auch für Hamm ist Interaktion ein reziproker Prozess (vgl. 2011, 52f). Er unterscheidet mit Esser 
(2004) zwei Formen der Integration: die Systemintegration als eine Form des Zusammenhalts der 
Teile eines sozialen Systems, die sich sozusagen anonym ergeben und durchsetzen kann, und die 
soziale Integration als die Inklusion eines Individuums in ein bereits bestehendes System. Hamm 
(vgl. a.a.O., 54ff) sieht wie Held den Integrationsprozess u. a. in vier Stufen mit dem Modell einer 
Eingliederung von Migrantinnen in den USA von Robert Park, das unter dem Begriff „race-
relations-cycle“ schon in den 1920er Jahren bekannt wurde: Park sah zunächst einen Kontakt 
zwischen den Einheimischen und den Zuwanderern, in einer zweiten Stufe zahlreiche Konflikte 
und einen aufkommenden Wettbewerb zwischen den ethnischen Gruppen, ab der dritten Stufe 
eine Akkomodation an das Aufnahmegebiet und in der vierten Stufe eine Vermischung der 
ethnischen Gruppen mit Auflösung der ethnischen Dimension (Assimilation). Hamm referiert 
darauf aufbauend das siebenstufige Zyklenmodell von Emory Bogardus (1929) und das ebenfalls 
7-Stufen-Modell von Roland Taft (1957). 
Hamm (vgl. a.a.O., 56) verweist außerdem auf das „Kausalstruktur-Modell“ von Esser (1980), das 
die Integration von Migrantinnen ebenfalls in vier Phasen differenziert: in eine kognitive, 
strukturelle, soziale und identifikative Assimilation. Er gibt allerdings mit Ganter (2003) auch zu 





Integrationsmodelle inzwischen als überholt gelten, weil Zyklenmodelle eigentlich gar keine 
Theorien, sondern ‚allenfalls‘ induktiv gewonnene Quasi-Gesetze seien und es bei der Integration 
keine irreversiblen und unvermeidlichen Phasen gebe. So sollte man die bestehenden 
Phasenmodelle weiterentwickeln und so flexibilisieren, dass sie einer globalisierten Gesellschaft 
gerecht würden. So könnte man mit Merkens (2004) davon sprechen, dass während der 
Eingliederung eine „individuelle Transformation“ des Migranten bzw. der Migrantin stattfindet, 
wobei mit Transformation gemeint ist, dass etwas von einem Anfangszustand in einen Endzustand 
umgewandelt wird. 
Letztendlich rekurriert Hamm (vgl. a.a.O., 58ff) ebenfalls auf eine Kategorisierung des 
Eingliederungsprozesses in vier Phasen:  
• Desintegration, die als eine Art Störung während des Eingliederungsprozesses auftritt 
•  Akkulturation als eine durch Kulturkontakt hervorgerufene, wechselseitige, aber nicht 
gleichgewichtige Veränderung von Werten, Normen, Einstellungen, Verhaltensweisen und 
Lebensstilen  
• Integration nach Talcott Parsons als Herstellung eines Ganzen, wonach bei der sozialen 
Integration Migranten und Ortsansässige eine Einheit bilden, jedoch die Verschiedenheit 
des anderen zulassen und anerkennen in gegenseitiger Akzeptanz und Chancengleichheit 
• Assimilation, bei der nicht die einzelnen Individuen, sondern die Normen und Werte der 
Aufnahmegesellschaft assimiliert werden, weshalb sich eine staatliche Integrationsstrategie 
stärker auf die kulturellen und sozialen Institutionen der Einwanderinnen beziehen müsste 
(Vortkamp 2003).  
Hamm (vgl. a.a.O., 63f) schließt sich dabei mit Göbel und Pries (2003) einer Auffassung von der 
„pluralistischen Assimilation“ an, bei der die Angleichung ein reziproker Vorgang ist. 
1.1.3 Identität 
Auf Grund der Vielschichtigkeit dieser Begrifflichkeit gibt es keine bündige Definition von 
Identität, zumindest keine allgemein akzeptierte. Um von vornherein der Gefahr einer 
Begriffsverwirrung vorzubeugen, sei im Zusammenhang mit der Zielführung dieser Studie 
Identität einbezogen als Konstituente für den Bereich Selbstkonzept und Selbstwertgefühl, beide 
als auslösende Orientierungsfaktoren für einen Lebensentwurf bzw. -plan, auch Skript genannt, 
und einen gestalteten Lebensstil bzw. eine Lebensführung. 
Es gibt viele Ebenen von Identität: die für diese Untersuchung maßgeblichen sind neben der 
kulturellen und ethnischen vor allem die individuelle und die soziale oder auch Gruppen-Identität. 
Nach Frey/Haußer (vgl. 1987, 21) entsteht Identität aus situativer Erfahrung, welche übersituativ 





Identität hat eine kognitive, emotionale und motivationale Komponente, nämlich situativ gebundene 
Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und personale Kontrolle, welche psychisch generalisiert werden zu 
Selbstkonzept, Selbstwertgefühl und Kontrollüberzeugung. Gegenläufig zu derartigen Generalisierungen treten auch 
Spezifizierungen auf. So kann eine hochgeneralisierte starke Kontrollüberzeugung eines Menschen („Was kostet die 
Welt?“) durch intensive Ohnmachtserfahrungen in subjektiv bedeutsamen Situationen spezifiziert werden auf 
bestimmte eng umschriebene Lebensbereiche oder auch ganz aufgegeben werden. (...) Mit der Kontrollüberzeugung 
werden schließlich Handlungstendenzen und Motivationen der Einflussnahme auf subjektiv bedeutsame Gegenstände 
zu erfassen versucht. 
Frey/Haußer (vgl. a.a.O., 11ff) zählen Migration zu den „identitätskritischen Lebenslagen“, die 
eine individuelle Krisenlage, in der die persönliche Identität in Frage gestellt wird, auslösen: 
Die Person muß prüfen, ob sie noch dieselbe ist, was sich möglicherweise geändert hat, ob sie diese Änderung als Teil 
ihrer „neuen“ persönlichen Identität akzeptieren will und wie sie ihre neue Identität nach außen vertreten und 
darstellen will. Es lassen sich also anhand individueller identitätskritischer Lebenslagen sehr viele Forschungsfragen 
stellen und auch empirisch untersuchen. 
Genau das soll mit dieser Forschungsarbeit geleistet werden. Das dabei zu untersuchende, eine 
wesentliche Rolle spielende, Spannungsgefüge zwischen der individuellen und sozialen Identität 
bezeichnet Laing (vgl. 1976, 98) als ein Dilemma, in dem die „selbst-bewusste“ Person gefangen 
ist, die es einerseits vielleicht braucht, gesehen und erkannt zu werden, um ihr Gefühl der 
Wirklichkeit und Identität zu behalten, hingegen andererseits zur gleichen Zeit der andere eine 
Bedrohung ihrer Identität und Realität darstellt. 
Nach Erikson (vgl. 1973, 149ff) kumulieren im kindlichen Ich als Vorläufer der Identität und in 
der Adoleszenz die psychosozialen Krisen mit ihren speziellen kritischen psychologischen 
Konflikten massiv. Nach Erikson wächst Identität in mehreren aufeinanderfolgenden Phasen des 
Lebenszyklusses nach dem epigenetischen Prinzip, das vom Wachstum der Organismen „in utero“ 
abgeleitet ist, wonach alles in seinen Teilen einem Grundplan folgend wächst. Dabei kommt es 
durchaus dazu, dass jeder Teil eine Zeit des Übergewichts durchmacht, bis alle Teile zu einem 
funktionierenden Ganzen herangewachsen sind (vgl. a.a.O., 56f): 
Das menschliche Wachstum soll hier unter dem Gesichtspunkt der inneren und äußeren Konflikte dargestellt werden, 
welche die gesunde Persönlichkeit durchzustehen hat und aus denen sie immer wieder mit einem gestärkten Gefühl 
innerer Einheit, einem Zuwachs an Urteilskraft und der Fähigkeit hervorgeht, ihre Sache „gut zu machen“, und 
zwar gemäß den Standards derjenigen Umwelt, die für diesen Menschen bedeutsam ist. 
Erikson (vgl. a.a.O., 147) schreibt im Zusammenhang, ob das Identitätsgefühl bewusst sei, dem 
Gefühl, seine Sache „gut zu machen“ und „auf dem rechten Weg“ zu sein und damit einer inneren 
Gewissheit, der Anerkennung derer, auf die es ankommt, sicher sein zu dürfen, eine hohe 





Wohlbefinden erlebt wird. Dieses Gefühl werde allerdings immer wieder verloren und müsse neu 
erworben werden, macht beim noch experimentierenden jungen Menschen, wie bereits erwähnt, 
zwischen vitaler innerer Bedürfnisse und unerbittlicher äußerer Forderungen auch eine Zeit des 
Übergewichts durch, in der er in eine zeitweilig extreme Identitäts-Bewusstheit verfällt, die den 
vielen für Jugendliche so typischen Formen von Selbstbewusstheit zu Grunde liegt. 
Für die „Weltaneignung“ bei der Identitätsbildung in der Adoleszenz bietet Fend (vgl. 1991, 18ff) 
in seinem „Formalen Modell der Identitätsentwicklung“ folgende Klassifizierung an: Ist das 
Ausmaß von Entschiedenheit und Exploration jeweils hoch, nennt er die betreffenden 
Jugendlichen „Entschiedene“. Ist das Ausmaß der Exploration hoch, die Entschiedenheit hingegen 
niedrig, so sind die betreffenden Jugendlichen „Suchende“. Ist das Ausmaß der Exploration 
niedrig, die Entschiedenheit dagegen hoch, bezeichnet er die Jugendlichen als „Festgelegte“. Sind 
Exploration und Entschiedenheit jeweils niedrig, so klassifiziert er die Jugendlichen als „Diffuse“. 
Er beruft sich auf Waterman und Erikson in der Feststellung, dass Jugendzeit und Adoleszenz 
Phasen der Identitätsbildung sind. Mit Erikson ist Fend der Auffassung, dass es in der Jugendzeit 
darum geht, Position zu beziehen, Meinung, Muster, Präferenzen, Ziele und Werte aufzubauen, die 
eine Orientierung in dieser Welt ermöglichen. 
Die Konzeption der vorliegenden Studie, Gewissheits-/Ungewissheits-Orientierung und 
internale/externale generalisierte Kontrollüberzeugungen bei den Spätaussiedler-Jugendlichen im 
Hinblick auf einen erfolgreichen Integrationsprozess und einer begleitenden Bildungsarbeit zu 
untersuchen, kommt diesem von Fend entwickelten Modell relativ nahe. 
Für Jugendliche, und in einem erhöhten Maß für Migranten-Jugendliche, sind daher die in dieser 
Forschungsarbeit grundlegenden Kategorien „Subjektive Situation“ und „Orientierung“, wobei die 
Bildung von generalisierten Kontrollüberzeugungen eine wesentliche Rolle spielt, von tragender 
Bedeutung, wenn es um den Prozess einer Identitätsbildung und Individualisierung geht. 
Den Stellenwert des mit diesen beiden Kategorien in Zusammenhang stehenden Selbstwertgefühls 
für die Selbsttheorie eines Menschen hebt Epstein (vgl. 1993, 18) hervor, indem er ihm wegen 
seiner fundamentalen Bedeutung für das Funktionieren des Selbstsystems den Status einer 
unabhängigen Kategorie zuweist. Denn sobald die Selbsttheorie rudimentär geformt ist, was in 
Integrationsprozessen die Regel ist, übt das Selbstwertgefühl den größten Einfluss auf die 
individuelle Lust-Unlust-Balance aus. Zum Zusammenhang von Selbsttheorie und Emotionen 
bemerkt Epstein über die Bedeutung von emotionalen Erfahrungen im Laufe der menschlichen 
Entwicklung (vgl. a.a.O., 22): 
(…) emotionale Erfahrungen werden zunehmend über das konzeptuelle System der Person vermittelt. Wenn die 
Selbsttheorie im Zuge der Assimilation neuer Informationen ausgeweitet wird oder wenn sie zur Lösung innerer 





Anpassung bei, indem sie Prozesse zunehmender Integration und Differenzierung des konzeptuellen Systems in 
Gang setzen. 
Nach Epstein (vgl. a.a.O., 21) können spezifische Elemente einer Selbsttheorie über Lernprozesse 
korrigiert werden, während sich strukturelle Veränderungen in dem konzeptuellen System über 
Lernvorgänge kaum bewirken lassen, da das konzeptuelle System qua Assimilation bestimmt, was 
gelernt wird. 
Damit ist die Schwierigkeit und zugleich die Chance, und deshalb auch die hohe Verantwortung, 
in der Bildungsarbeit mit Migranten-Jugendlichen, umrissen. Nicht nur die Auswahl und 
Gestaltung der Lernarrangements, sondern auch das Lernen in Beziehung, das Einbeziehen der 
gesamten Persönlichkeit der Jugendlichen im Rahmen eines von einem ganzheitlich nachhaltigen 
Bildungsansatz geprägten Angebots, in dessen Verlauf die Jugendlichen alles andere als bloße 
Beschulungsobjekte sind, ist von fundamentaler Bedeutung für einen erfolgreichen 
Integrationsprozess. 
1.1.4 Jugend 
Der in der Forschungsliteratur ebenso sehr vielschichtige und weitreichende Begriff „Jugend“ wird 
hier nur kurz und pragmatisch definiert, weitere Ausführungen würden den Rahmen dieser Studie 
überschreiten: 
Die hier untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen wurden mit einem Alter von 15 bis 25 Jahren 
ausgewählt. Die untere Grenze von 15 Jahren ergab sich durch die angetroffenen Probandinnen 
von selbst, die obere von 25 Jahren war definiert durch ein in der Migrationsforschung, wegen 
einer unterstellten Entwicklungsretardation um zwei bis drei Jahre, auf 25 Jahre heraufgesetztes 
Alter. 
1.1.5 Aussiedlerinnen 
Aussiedlerinnen sind nach §1 Abs.2 Nr.3 des Gesetzes über die Angelegenheiten der Vertriebenen 
und Flüchtlinge (Bundesvertriebenengesetz BVFG von 1953) (vgl. Pfeiffer 2005, 5) 
(…) deutsche Staatsangehörige oder deutsche Volksangehörige, die ihren Wohnsitz in den Aussiedlungsgebieten 
nach Abschluss der allgemeinen Vertreibungsmaßnahmen unter dem fortdauernden gegen die deutsche Bevölkerung 
gerichteten Vertreibungsdruck (Kriegsfolgenschicksal) aufgegeben haben. 
Meister (vgl. 1997, 45) bezieht sich auf das Grundgesetz, Art.116 Abs.1, wonach Aussiedlerinnen 
als ‚deutsche Volksangehörige‘ anerkannt werden und damit auch die Option der Einreise und der 
deutschen Staatsangehörigkeit wahrnehmen können: 
Deutscher im Sinne des Grundgesetzes ist vorbehaltlich anderweitiger gesetzlicher Regelung, wer die deutsche 





Ehegatte oder Abkömmling in den Gebieten des Deutschen Reiches nach dem Stande vom 31. Dezember 1937 
Aufnahme gefunden hat. 
Die in diesem Zusammenhang wichtige Zuschreibung der „deutschen Volkszugehörigkeit“ regelt 
ergänzend dazu §6 des Bundesvertriebenengesetzes (BVFG): 
Deutscher Volkszugehörigkeit im Sinne dieses Gesetzes ist, wer sich in seiner Heimat zu deutschem Volkstum 
bekannt hat, sofern dieses Bekenntnis durch bestimmte Merkmale, wie Abstammung, Sprache, Erziehung, Kultur 
bestätigt (wird). 
1.1.6 Spätaussiedlerinnen 
Auch bei diesem Begriff, der gleichzeitig einen für die Migrantinnen wichtigen Status darstellt, wird 
auf Pfeiffer verwiesen (vgl. ebda.): 
Der Spätaussiedler ist Deutscher im Sinne des Artikels 116 Abs.1 des Grundgesetzes. Sein nichtdeutscher 
Ehegatte, wenn die Ehe zum Zeitpunkt des Verlassens der Aussiedlungsgebiete mindestens drei Jahre bestanden 
hat, und seine Abkömmlinge erwerben diese Rechtsstellung mit der Aufnahme im Geltungsbereich des Gesetzes. Sie 
sind auf Antrag nach Maßgabe des Gesetzes zur Regelung von Fragen der Staatsangehörigkeit in der im 
Bundesgesetzblatt Teil III, Gliederungsnummer 102-5, veröffentlichten bereinigten Fassung, das zuletzt durch 
Artikel 3 des Gesetzes vom 29. Juni 1977 (BGBl. S.1101) geändert worden ist, einzubürgern.9 
Zu diesem Passus gibt es noch zwei weitere, die den Begriff „Spätaussiedler“ juristisch definieren. 
Dieses Gesetz war auch, weithin verbreitet und immer wieder zitiert, bekannt unter dem Namen 
Kriegsfolgenbereinigungsgesetz (KfbG) und markierte einen Einschnitt in der Aussiedler-
Förderpolitik. Diese am 21.12.1992 beschlossene Novellierung des BVFG von 1953 trat am 
1.1.1993 in Kraft und sah wesentliche Kürzungen der Eingliederungshilfen und Fördermaßnahmen 
vor. Ebenso wurden die Anforderungen für den Nachweis der deutschen Sprachfertigkeit 
verschärft. Die Bezeichnung „Aussiedler“ wurde ersetzt durch die Bezeichnung „Spätaussiedler“, 
womit man sich von der direkten Erfahrungsgeneration der Deutschstämmigen in ihren 
traditionellen Siedlungsgebieten Mittelost- und Osteuropas verabschiedete und nun neue, 
abgeschwächte Unterstützungsbestimmungen über den Umgang mit deren Nachfahren erließ. 
In Präzisierung der alten Regelung ist deutscher Volkszugehöriger, wer in den genannten Gebieten 
nach dem 31.12.1923 geboren ist und wenn (vgl. Meister 1997, 46) ……… 
1. er von einem deutschen Staatsangehörigen oder deutschen Volkszugehörigen abstammt, 2. ihm die Eltern, ein 
Elternteil oder andere Verwandte bestätigende Merkmale wie Sprache, Erziehung, Kultur vermittelt haben und 3. 
er sich bis zum Verlassen der Aussiedlungsgebiete zur deutschen Nationalität erklärt, sich bis dahin auf andere 
Weise zum deutschem Volkstum bekannt hat oder nach dem Recht des Herkunftsstaates zur deutschen 
                                                 
9 Gesetz zur Bereinigung von Kriegsfolgen (Kriegsfolgenbereinigungsgesetz – KfbG) vom 21.12.1992, BGBl. I, 






Die deutsche Regierung wollte angesichts der nach der Perestroika-Politik Gorbatschows 
sprunghaft angestiegenen Zahlen der nach Deutschland eingereisten Aussiedlerinnen auf bis zu 
annähernd 400.000 deren Zahl auf einem Niveau der Jahre 1991/1992, nämlich 220.000 Personen 
pro Jahr, verstetigen. Regulierend kam hinzu, dass seit dem 1. Juli 1990 der Aufnahmeantrag in den 
Herkunftsländern gestellt werden musste, womit gelungen war, den Zuzug von Aussiedlerinnen in 
einem geordneten, effizienten und bundeseinheitlichen Verfahren zu regeln (vgl. ebda.). 
Ich geriet auf meiner Studienreise zum Besuch der deutschen Minderheit in Westsibirien im 
Februar 1993 in diese neue Situation. Für die besuchten Deutschstämmigen im Rayon Halbstadt 
in der Kulunda-Steppe/Altaigebiet waren die inzwischen zu ihnen vorgedrungenen neuen, 
verschlechterten Eingliederungsbedingungen in Deutschland wie ein Schock. Wir erlebten hautnah 
mit, wie bedrückend diese neue Situation war. Man wollte den verstärkten Zuzug der vergangenen 
drei Jahre in Deutschland stark begrenzen und auf einem bestimmten Kontingent-Niveau 
verstetigen. Dennoch war der für die Ohren der schon längst Ausreisewilligen zynisch anmutende 
Satz „Das Tor ist offen!“ vom damaligen für Aussiedler-Angelegenheiten zuständigen Staatssekretär 
Waffenschmidt in steter Wiederholung zu hören. Zur Abschreckung auszureisen wurden die 
eingesparten materiellen Hilfen in Deutschland zugunsten einer erhöhten finanziellen Förderung 
in den Rayons, beispielsweise Westsibiriens, eingesetzt. So wurden wir stolz durch eine von der 
Bundesrepublik Deutschland finanzierte Käserei und anschließend durch eine soeben eröffnete 
Brauerei geführt. Es war deutlich die sowjetisch geprägte, noch immer vorhandene, Aparatschik-
Mentalität der politischen Führungsriege zu spüren, während die Ausreisewilligen verunsichert und 
eingeschüchtert auf den sprichwörtlichen „gepackten Koffern“ saßen und sehnsuchtsvoll auf ihre 
Ausreisegenehmigung warteten, unter äußerster Geheimhaltung, um als „Verräter“ keinem 
Mobbing ausgesetzt zu sein. Diese Atmosphäre der Verlogenheit, des verbreiteten Misstrauens und 
einem Zustand der inneren Emigration verbreitete eine offenkundige Verzweiflung auch unter den 
Jugendlichen. Sie zeigten sich äußerlich angepasst und guten Willens ordneten sie sich unter, 
während sie in ihrem Inneren schon längst das ersehnte Ziel „Ausreise nach Deutschland“ 
kultivierten. Ihnen war ihr heuchlerisches So-tun-als-ob, das im mit ihnen geführten Interview 
deutlich wurde, ziemlich peinlich, sie zeigten mir gegenüber dennoch unter den gegebenen 
restriktiven Bedingungen eine erstaunliche und auch bewundernswerte Offenheit und 
Vertrauensseligkeit (siehe ANHANG 7, Film 1, Studienreise nach Russland/Westsibirien). 
1.2 Untersuchungskategorien 
In der praxisorientierten und subjektbezogenen Jugendforschung der Tübinger Forschungsgruppe 





„Orientierung“ im Rahmen einer gegenstandsbezogenen Theoriebildung eine zentrale Position im 
Forschungsprozess ein. Durch meine Mitarbeit in der international ausgerichteten und besetzten 
Forschungsgruppe, insbesondere im Projekt „Internationales Lernen“, sowie meine zeitgleich 
erworbenen Erfahrungen in meiner praktischen Bildungsarbeit mit Spätaussiedler-Jugendlichen in 
Intensiv-Integrationssprachkursen der GFBA Heilbronn drängten sich diese beiden Kategorien als 
Forschungsgegenstand auf. 
Diese Studie versteht sich ebenfalls als praxisorientierte Jugendforschung. Sie baut auf den 
theoretischen Grundlagen der Kategorien und Theorien des subjektwissenschaftlichen Ansatzes 
auf und nutzt Kategorien als Denkmittel, mit Verweis auf Kant als allgemein menschliche 
Werkzeuge des Urteilens und Denkens und Holzkamp (1983), der ein Kategoriensystem als 
analytisches Instrumentarium bezeichnet (vgl. Held 2015, 87). 
Die vorliegende Untersuchung will am Beispiel von Spätaussiedler-Jugendlichen einen Beitrag 
leisten für die Verbesserung der institutionell durchgeführten integrativen Bildungsmaßnahmen 
mit Migranten-Jugendlichen, insbesondere in Integrationssprachkursen. Für eine erfolgreiche 
Gestaltung von Integrationsprozessen ist eine Fokussierung auf die Kategorien „Subjektive 
Situation“ und „Orientierungen“ der Jugendlichen sowie deren Berücksichtigung. bei der 
methodisch-didaktischen Konzeptualisierung und Durchführung von adressatengerechteren 
Lernarrangements von zentraler Bedeutung. 
1.2.1 Subjektive Situation 
Diese Kategorie definiert die subjektive Lebenslage eines Individuums, eine Lagebefindlichkeit, die 
emotionaler Ausdruck für das Person-Umwelt-Verhältnis ist, so, wie es von der Person subjektiv 
erlebt wird (vgl. Held 1993, 39): 
Die Lagebefindlichkeit ist ein meist unreflektierter, als selbstverständlich hingenommener Bestandteil der 
Stimmungslage des Menschen und bedeutsam für die Art und Weise, wie er denkt und handelt. Die 
Lagebefindlichkeit hängt ab vom Selbstbild des Menschen, von seinem Verhältnis zu sozialen Gruppen, denen er 
angehört und zur historisch-gesellschaftlichen Situation, von Erfahrungen, die er in der Vergangenheit machte, und 
von Erwartungen, z. B. Befürchtungen oder Hoffnungen, die er für die Zukunft hegt. 
Mit Kuhl (1983) unterscheidet Held (vgl. a.a.O., 40) für den subjektiven Bezug auf die eigene Lage 
zwischen Lage- und Handlungsorientierung, wobei erstere die Ausrichtung der Person auf die 
eigene Lage und letztere die Ausrichtung auf die Handlungsmöglichkeit in einer bestimmten Lage 
kennzeichnet. Es ist hier zu unterscheiden zwischen einem objektiven und einem subjektiven 
Aspekt. Handelt es sich um die subjektive Wahrnehmung der eigenen Lage oder die wirklichen 
Bedingungen?  





bestimmte Lage versetzen, in der sie aufgefordert ist, die Dinge zu deuten, für sich zu werten und 
daran ausgerichtet zu handeln. Es geht in dieser Untersuchung um die Eigenbeteiligung der Person 
mit ihrem deutenden, wertenden und handelnden Bezug auf die Situation eines 
Integrationsprozesses. Es geht um die subjektive Wahrnehmung der eigenen Lage, um dieses 
Gestaltungsmoment im eigenen Handeln, nicht um eine Untersuchung der wirklichen 
Bedingungen. Held definiert diesen Ansatz mit Schmidt (1986) und dessen Begriff der 
„Lebensweise“ folgendermaßen (vgl. ebda.): 
Er betrifft die Identifizierung mit den Positionen, d.h. die individuelle Entscheidung, das Engagement, die 
Strebungsintensität, bezogen auf bestimmte Elemente oder Seiten der gesellschaftlichen Individualitätsformen, der in 
ihnen zum Ausdruck kommenden Aufgaben und Handlungsmöglichkeiten. Mit welchen identifiziert sich das 
Individuum, mit welchen nicht? Welche akzentuiert es als bedeutsam, wichtig, verbindlich, welche nicht? Aus welchen 
Hemmnissen und Schranken sucht es sich zu befreien? Welchen individuellen, sozialen, gesellschaftlichen historischen 
Perspektiven fühlt es sich bei all dem verbunden? 
Der fließende Übergang von der, oberflächlich gesehen, Statik des Begriffs „Situation“ in die 
Dynamik des Begriffs „Orientierung“ klingt in dem Begriff „Lebensweise“ an. Die aus ihrer 
subjektiv wahrgenommenen Situation heraus eine Orientierung in ihrem aus der Migration 
resultierenden Integrationsprozess entwickelnden Jugendlichen sind Forschungssubjekte dieser 
Studie, wobei die Herausforderung für die Jugendlichen das ist, was Held (vgl. a.a.O., 41) mit 
Gadamer aus der philosophischen Perspektive für den Begriff der Situation definiert: 
Der Begriff der Situation ist ja dadurch charakterisiert, daß man sich ihr nicht gegenüber befindet und daher kein 
gegenständliches Wissen von ihr haben kann. Man steht in ihr, findet sich immer schon in einer Situation vor, deren 
Erhellung die nie ganz zu vollendende Aufgabe ist. 
Um die Tatsache, dass sich „Situation“ nicht auf die Gesamtheit der Bedingungen reduzieren lässt, 
denen eine Person ausgesetzt ist, da die Person selbst Bestandteil der Situation ist, fügt Held (vgl. 
ebda.) eine für die Psychologie wichtige, allerdings sehr objektivistische, Definition von Lewin 
(1969) hinzu: 
Ist V das Verhalten oder sonst irgendeine Art psychischen Geschehens und S die Gesamtsituation einschließlich der 
Person, so ist V als eine Funktion von S darzustellen. 
Die „Situation“ ist ähnlich wie die „Lebenslage“ ein Konzept, das Person und Umwelt verbindet. 
„Situation“ stellt deshalb sowohl Handlungsmöglichkeiten als auch deren Einschränkungen für ein 
Individuum oder eine Gruppe zur Verfügung, objektiv wie subjektiv (vgl. a.a.O., 41f). 
Einen wesentlichen Aspekt der subjektiven Situation eines Menschen sprechen Dietz/Hilkes 
(1992) an, wenn sie zum Thema „Rußlanddeutsche: Unbekannte im Osten“ einen Untertitel setzen 
wie „Geschichte, Situation, Zukunftsperspektiven“. Hiermit wird die Situation eines Menschen als 





Vergangenheit liegenden Geschichte und zu zukunftsgerichteten Perspektiven gesetzt. Es wird ein 
Zeitkontinuum aufgespannt, in dem „Situation“ die gegenwärtige Lage eines Menschen, beeinflusst 
durch seine zurückliegende Geschichte und wiederum seine Zukunft beeinflussend, markiert. Dazu 
merken die Autoren an (vgl. 1992, 12): 
Wichtig zum Verständnis der Situation der Rußlanddeutschen ist zudem, daß ihr prägendes Umfeld außerhalb des 
Familienverbandes bis vor kurzem das sowjetische System mit all seinen Merkmalen war. Dies hat die Mentalität 
der Deutschen nachhaltig geprägt und wirkt sich in hohem Maße auf den Integrationsprozess in der Bundesrepublik 
aus. Nur wenn dies berücksichtigt wird, ist die vielschichtige Problematik ihrer heutigen Situation zu verstehen. 
Die „Situation“ eines Menschen darf nicht losgelöst von vergangenen, prägenden Faktoren und 
ihrer zukunftsgestaltenden Bedeutung gesehen werden. Später differenzierten Dietz/Hilkes (1994) 
die Situation russlanddeutscher Aussiedlerinnen in der Bundesrepublik Deutschland in eine 
Bildungs-, Sprach-, Arbeitswelt- und Wohnsituation. 
Ternès (vgl. 2011, 6ff) geht auf die Situation der „Aussiedler in der BRD“ ein, indem auch sie 
zunächst einen historischen Überblick zur Problematik gibt, die Voraussetzungen der 
Aussiedlerinnen in Qualifikationsniveau und Arbeitsmotivation benennt, ihre Aussiedlungsmotive 
als nationale Motive, Familienzusammenführung, politische Situation und wirtschaftliche Lage 
kennzeichnet, einige Selbstaussagen zitiert und Integrationsprobleme, zum Beispiel im 
wirtschaftlichen, sozialen oder Sprachbereich umreißt. 
1.2.2  Orientierung 
Das Konzept der Orientierung schließt unmittelbar an das Konzept der Situation an: Eine Situation 
wird von einer Person subjektiv erfasst und bewertet, damit orientiert sich das Individuum in seiner 
Situation. Insofern zielt auch das Orientierungskonzept auf die Erfassung des Verhältnisses von 
Individuum und Gesellschaft ab, hier allerdings stärker von der subjektiven Verarbeitung des 
Individuums aus (vgl. Held 1993, 43). 
Der Begriff „Orientierung“ wird in der Alltagssprache häufig verwendet. Held (vgl. 2015, 99) 
formuliert ganz allgemein, gültig für Tier und Mensch, mit Obuchowski (1982): 
Die Orientierung in der Umwelt ist eine Grundbedingung für das Funktionieren eines jeden aktiven Systems, das 
von irgendwelchen Eigenschaften dieser Umwelt abhängig ist. 
Und mit Holzkamp (1983) zählt Held (vgl. ebda.) den Begriff in der kritischen Psychologie zu den 
„elementaren Charakteristika des Psychischen“: 
Das Psychische ist ursprünglich als signalvermittelte Aktivität Orientierungsaktivität durch Ausrichtung der 
Ortsveränderungen über Signale, dabei Koordinierung der Umweltinformation mit der Ortsveränderungsaktivität 
über die Entwicklung eines zentralen Nervensystems. 





Übergangs, wie im Falle einer Migration, Orientierungstätigkeit eine Intensivierung erfordert. 
Außerdem ist der Begriff „Orientierung“ im Zusammenhang mit Jugendforschung von zentraler 
Bedeutung, da gerade in dieser Altersphase mit ihren gehäuften schnellen, individuellen und 
sozialen Veränderungen und Umbrüchen Orientierung zu einer wesentlichen Aufgabe in der 
Identitätsentwicklung eines Individuums erwächst (vgl. ebda.). Held bemerkt dazu aus seiner Arbeit 
mit der Tübinger Forschungsgruppe: 
Ganz allgemein gesprochen gehören zu Orientierung offenbar ein Weltbild, ein Menschenbild und ein Bild von sich 
selbst. Orientierung gibt dem individuellen Handeln Kontinuität und eine unverwechselbare Richtung. An der 
Ausrichtung des Handelns erkennen wir die Besonderheit einer Person und ihre soziale Zugehörigkeit. 
Im Zusammenhang mit Orientierung nennt Held (vgl. a.a.O., 104) je nach Gegenstandsbezug 
verschiedene Ebenen von Orientierungen wie das verschiedene Orientierungen in sich 
vereinigende und oft in sich konsistente Orientierungsmuster und die hinter den konkreten 
Orientierungen vorhandenen Grundorientierungen, wonach also zwischen einzelnen 
Orientierungen und einer Orientierungsgrundlage zu unterscheiden ist. Letztere setzt sich 
einerseits aus Grundauffassungen vom Menschen (Menschenbild) und andererseits von der 
Gesellschaft (Weltbild) zusammen. Somit wird deutlich, dass die menschliche 
Orientierungsfähigkeit und die Orientierung selbst immer einen Bezug zum gesellschaftlichen 
Orientierungsangebot hat. Die dabei in einem Prozess der Erfahrungsgewinnung vom Individuum 
entwickelten konsistenten subjektiven Verarbeitungsformen können als individuelle 
Orientierungsformen bezeichnet werden, wobei Orientierung eines Individuums primär Ausdruck 
seiner sozialen Beziehungen und erst sekundär Ausdruck seiner individuellen Besonderheit ist (vgl. 
a.a.O., 104f). 
Besonders bei Migrationsprozessen ist im gesellschaftlichen Sinn die Orientierung in der Welt und 
dieses durch Orientierungstätigkeit sich selbst immer wieder neu erzeugende sich Zurecht-Finden-
Können, dieses sich Orientieren im Raum an einer Richtung und in einer Gesellschaft an inneren 
Schemata, wie beispielsweise an Werten und Zusammenhangswissen, von erheblicher Bedeutung. 
Sich orientieren, deuten, werten und handeln stehen in engem Zusammenhang zueinander. 
Aufgrund seiner Erfahrungen in Handlungsprozessen entwickelt ein Mensch ein für ihn 
charakteristisches Zusammenhangswissen, woraus er Deutungsmuster und auch Bewertungen 
bezüglich seiner sozialen Umgebung und seines Selbst abbildet, die die Ausrichtung seines 
Handelns wiederum beeinflussen. 
Held (vgl. a.a.O., 111ff) unterscheidet drei Komponenten der Orientierung: erstens die 
eigenständige Handlungsform als ein sich Orientieren im Sinne einer explorativen Handlung, 
zweitens eine innere Ausrichtung bzw. Haltung als ein sich in eine Richtung Orientieren und 





Wissensschemata, angelehnt an Piaget. 
Die drei Komponenten der Orientierung ergänzend nennt Held (vgl. a.a.O., 114) zusätzlich drei 
Dimensionen: eine zeitliche Orientierung an Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, eine soziale 
Orientierung an anderen Menschen oder Gruppen sowie eine räumliche Orientierung an einem 
bestimmten kulturellen Lebensraum. 
Für die vorliegende Studie waren die subjektive Orientierung der Spätaussiedler-Jugendlichen auf 
der Ebene der kognitiven Stilkonstrukte Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung und internal/ 
external generalisierte Kontrollüberzeugungen sowie der in dieser Datenerhebung durch eine 
datenreduzierende Faktorenanalyse explorativ generierten Konstrukte der Dimensionen 
„Psychosoziale Anpassung“, „Persönliche Befindlichkeit“ und „Soziale Orientierungen“ 
Untersuchungsgegenstand in einem intersubjektiven Forschungsprozess, dessen Aufgabe es 
ebenso war, dass die Spätaussiedler-Jugendlichen im Laufe des Forschungsprozesses erkannten, 
dass sie durch die Forschung für sich selbst auch etwas gewinnen konnten, sich ihre eigene 
Situation anzuschauen und an Lösungen zu arbeiten. So war es den Jugendlichen möglich, durch 
die Forschungsarbeit ausgelöst, in der Konfrontation mit den Ergebnissen der Datenerhebung ihre 
Orientierungen zu reflektieren, sich einem Gedankenaustausch zu unterziehen und gegebenenfalls 
ihre Orientierungen zu verändern, was sowohl in der quantitativen Datenanalyse als auch in der 
qualitativen Vertiefung, in den vielen geführten Einzel- und Gruppeninterviews, sehr deutlich und 
von den Jugendlichen ausdrücklich begrüßt wurde. Hier waren teilweise sehr substanzielle 
Erkenntnisprozesse zu beobachten. 
1.3 „Migration“ und „Integration“ 
Mit Reich (vgl. 2005, 38f) kann davon ausgegangen werden, dass Migration und Integration 
untrennbar miteinander verbunden sind und sich lediglich sprachlich trennen lassen, denn sie sind 
Teil eines Gesamtprozesses. Dieser Prozess beginnt mit einem Wechsel, setzt sich über eine 
Veränderung von Individuum und Gesellschaft fort und soll mit dem Verbunden-Sein oder der 
Teilhabe an der Aufnahmegesellschaft beendet werden. Dabei bestimmen individuelle und 
gesellschaftliche Einschätzung und Bewältigung dieses Ereignisses deren Folgen. Wanderung kann 
vieles bedeuten: Migrantinnen können bei sich bleiben oder sich öffnen, einfügen und erweitern, 
sich einlassen auf andere Menschen und Kulturen und sich damit Fremdes vertraut machen. Ich 
habe diese Erfahrungen selbst während meines einen Jahres der Arbeitsmigration 1985 in Bolivien 
machen können, wo Austausch, Veränderung, Bereicherung und Umlernen als erhebliche 
Transformationsprozesse mein Leben prägten. 
Wichtig beim Analysieren dieser Prozesse ist der Blick sowohl auf die individuelle als auch die 





gesellschaftlichen Wandel hervorrufende, Beziehungs- und Strukturveränderungen ablaufen. Die 
mannigfaltigen Definitionen dieser beiden Begrifflichkeiten betonen mal eher die eine oder eher 
die andere Ebene, zumeist besteht allerdings Konsens darüber, dass beiden, weil eng miteinander 
verzahnt, eine hohe Bedeutung zukommt, denn die Folgen von Migrationen sind abhängig von der 
Umgangsweise in Einschätzung und Bewältigung dieses „Kritischen Lebensereignisses“ (vgl. 
a.a.O., 39). 
Deutschland steht mit rund 15 Millionen Zugewanderten bzw. deren hier geborenen Nachkommen 
an der Spitze in Europa. Fast 20 Prozent der Einwohnerinnen haben damit einen so genannten 
Migrationshintergrund. Die Zuwanderinnen kamen in verschiedenen Wellen und aus 
unterschiedlichen Weltregionen, ihr Anteil an der Gesamtbevölkerung stieg von 1% im Jahre 1951 
auf ca. 8,2% 2007 (vgl. Berlin-Institut 2009, 6). 
Besonders, seitdem die so genannte „Flüchtlingswelle“ Deutschland Anfang September 2015 
erreicht und das Innenministerium der Bundesrepublik über eine Million Zuwanderinnen für das 
Jahr 2015 bilanziert hat, sind die Begriffe „Migration“ und „Integration“ aus Tagespolitik und 
gesellschaftlicher Diskussion nicht mehr wegzudenken und beherrschen die Berichterstattung in 
den Medien. Seit der Aufnahme von über 11 Millionen deutscher Vertriebener und 
Kriegsflüchtlinge nach dem zweiten Weltkrieg in den Jahren 1945 bis 1955 stand das Thema 
„Aufnahme und Integration von Flüchtlingen“ nicht mehr so im Mittelpunkt öffentlichen 
Interesses. 
In dieser Situation, die hohe Anforderungen an alle Beteiligten stellt, erscheint es umso wichtiger, 
einerseits die Bedingungen, die diese Lage herbeigeführt haben, zu betrachten und entschlossen zu 
deren Beseitigung beizutragen und sich andererseits neben humanitären Gesichtspunkten 
unvoreingenommen den Bedürfnislagen aller Beteiligter zuzuwenden und die mitgebrachten 
Lebenswelten und Potenziale der Migrantinnen sowie die damit verbundenen Chancen zu 
würdigen. Damit sind nicht nur die Chancen auf einem Arbeitsmarkt, dem auf Grund der 
demografischen Entwicklung in Deutschland immer dringender Fachpersonal fehlt, gemeint, 
sondern auch innovative Potenziale, die dazu beitragen können, der Aufnahmegesellschaft neue 
und konstruktive Impulse zu geben (siehe Kapitel 7). Damit eng verbunden ist die zweite 
Begrifflichkeit der „Integration“, vor deren Hintergrund diese Studie entstanden ist mit dem 
erkenntnisleitenden Interesse an einer Verbesserung integrativer Faktoren in dieser 
Aufnahmegesellschaft, worunter zu verstehen ist, möglichst genaue Kenntnisse über jugendliche 
Migrantinnen zu erwerben und diese konstruktiv und effektiv in eine begleitende integrative 
Bildungsarbeit einfließen zu lassen, die dieses Postulat auch hinlänglich erfüllt. 
Das „Berlin-Institut für Bevölkerung und Entwicklung“ stellte in einer 2009 veröffentlichen Studie 





lebenden Migrantinnen fest und forderte eine nüchterne Integrationsdebatte (vgl. 2009, 4). Das 
vorgelegte Datenmaterial untermauert u.a. die Bedeutung der Bildung als Schlüssel zur Integration 
und dass Aussiedlerinnen erfolgreicher als ihr Ruf sind, was ich aus meiner Lehrerfahrung und dem 
in dieser Studie bearbeiteten eigenen Datenmaterial bestätigen kann. (vgl. a.a.O.). Das Berlin-
Institut rechnet vor, was eine unzureichende Eingliederung der Migrantinnen in die 
Aufnahmegesellschaft kostet und skizziert damit den Preis einer verfehlten Integration. 
Wenn es um Integration geht, ist auch die Frage nach der doppelten Staatsbürgerschaft gestellt. In 
Deutschland gilt seit 2014 ein novelliertes Staatsbürgerschaftsrecht, wonach Migranten-Kinder 
neben der Staatsbürgerschaft der Eltern auch die deutsche behalten dürfen. Die frühere 
Gesetzeslage als so genanntes „Optionsprinzip“ sah vor, dass sie sich als junge Erwachsene 
entscheiden mussten, welchen Pass sie behalten wollten. Mit der Gesetzesnovelle wollte die 
Bundesregierung verhindern, dass sich junge Menschen mit Einwanderergeschichte mit Loyalitäts-
und Identitätskonflikten auseinandersetzen müssen. 
Dringlicher als die Frage nach dem Doppelpass ist in diesem Zusammenhang sicher die Frage, ob 
mehrere Identitäten zusammenpassen. Für den indischen Wirtschaftswissenschaftler und 
Nobelpreisträger Amartya Sen ist eine einzige Identität Illusion, er entwirft die Vision mehrerer 
Identitäten, die zu einer einzigen zusammenfließen.10 
Der Rechtswissenschaftler Schröder stellt fest, dass der Gesetzgeber sich zwar auf Instrumente zur 
Integration von Ausländerinnen festgelegt hat, aber nicht auf einen bestimmten Begriff von 
Integration:11  
Seit 2004 wird eine Handvoll Vorschriften im Aufenthaltsgesetz unter dem Titel „Integration“ geführt. 
Programmatisch heißt es: „Die Integration von rechtmäßig auf Dauer im Bundesgebiet lebenden Ausländern in das 
wirtschaftliche, kulturelle und gesellschaftliche Leben in der Bundesrepublik Deutschland wird gefördert und 
gefordert“ (Paragraph 43, Absatz 1). Die Integrationskurse sollen wiederum den Ausländern die deutsche Sprache, 
die Rechtsordnung, die Kultur und die Geschichte in Deutschland erfolgreich vermitteln. (…)  
Integration hieße demnach kundige Orientierung in der Gesellschaft, kein Kollisionskurs mit der Rechtsordnung und 
finanzielle Selbstständigkeit. Für Befürworter einer Integration mit Tiefgang gibt die Gesetzeslage wenig her. 
Schröder (vgl. a.a.O.) gibt ein Beispiel aus dem Aufenthaltsgesetz, wonach, wer erfolgreich die 
Integrationskurse durchlaufen hat, sich leichter in der Gesellschaft orientieren, erfolgreicher im 
Berufsleben engagieren und eine bessere Lebensqualität erreichen kann (siehe Kapitel 7). Er stellt 
des Weiteren die juristische Frage, ob es wirklich nur um Orientierungshilfe für den Einzelnen 
                                                 
10 vgl. Benninghoff, M.: Doppelte Staatsbürgerschaft – Passgenau. 
URL: http://www.faz.net (10.08.2016). 
11 vgl. Schröder, U.J.: Gastbeitrag: Integration – Integration durch Gesetz? 





gehe, bei echtem Isolationswillen also durchaus eine Ausnahme von der Teilnahmepflicht zu 
machen sei und gibt zu bedenken, dass der Gesetzgeber mit dem Integrationskurs nur ein 
Instrument der Integration normiert habe und erst in dessen Auslegung das entwickelt werden 
müsse, was die Aufnahmegesellschaft umtreibt, nämlich welche Integration sie wirklich wolle (vgl. 
a.a.O.). 
1.4  „Kritisches Lebensereignis“ und Bewältigungsstrategien 
Migration kann als „Kritisches Lebensereignis“, dessen es Bewältigungsstrategien bedarf, 
bezeichnet werden. Ein Wechsel des Lebensraumes, in dem sich ein Mensch bereits eine längere 
Zeit aufgehalten hat, bewirkt eine Stresssituation größeren Ausmaßes, da sich in diesem 
bestimmten Raum mit den dort bereit gehaltenen Lebenswelten Sozialisation und vor allem eine 
Identitätsbildung vollzieht. So darf Migration, d.h. eine Wanderungsbewegung mit einem dadurch 
ausgelösten Ortswechsel, durchaus als Bruch oder zumindest Krise in der Biografie eines 
Menschen gesehen werden. Es bereitet Menschen schon gewisse Schwierigkeiten, wenn sie ihre 
über einen längeren Zeitraum hinweg aufgebaute und kultivierte, anderen Menschen gegenüber 
behauptete „Komfortzone“ verlassen müssen, ohne dass damit ein größerer Ortswechsel 
verbunden wäre. Selbst das Aufgeben einem lieb gewordener Gewohnheiten, Routinen, so 
genannter „Connections“ und Annehmlichkeiten, die man sich geschaffen hat, stellt Menschen vor 
krisenartige Probleme und Stresssituationen. 
Wie ungleich größer ist die Herausforderung an einen Menschen, der freiwillig durch Ausreise oder 
gezwungenermaßen durch Flucht seine ihm vertraute Umgebung verlässt. Man denke an die 
Situation eines Einsiedlerkrebses, der sein weiches, ungeschütztes, weil für die alte Muschel als 
Behausung zu groß gewordenes Hinterteil einer vorübergehenden existenziellen Gefahr aussetzen 
muss, bevor er eine andere, größere Muschel als Schutz bietendes Zuhause gefunden hat. Welch 
lebensbedrohliche Situation, die nicht zu lange andauern darf, um sich nicht den allseits lauernden 
Gefahren auszusetzen, haben diese Lebewesen auszuhalten und zu überstehen. 
Analog dazu ist mir das Bild eines russlanddeutschen Arztes in der Kolonie Schumanowka des 
Deutschen Rayons Halbstadt in Westsibirien 1993 in Erinnerung geblieben, der von Ängsten 
geplagt, in seiner Ausreiseabsicht entdeckt zu werden, auf gepackten Koffern, quasi „Gewehr bei 
Fuß“ verzweifelt bereits monatelang auf seine Ausreisegenehmigung wartete. Auch er, wie fast alle 
Eltern, wollte für eine bessere Zukunft seiner Kinder ausreisen, obwohl er wusste, dass er selbst 
dadurch in eine beruflich ungewisse Zukunft ging, die ihn höchstwahrscheinlich seine berufliche 
Existenz kosten würde (siehe ANHANG 7.1). 
Migration hat immer auch etwas mit Heimat und Identität zu tun. Bruns (1992) sammelte dazu 





Selbstwertgefühls: „Manchmal bin ich nichts“ ist das auf diese Situation zutreffende Zitat, womit 
die Autorin aus den Gesprächen mit jugendlichen Aussiedlerinnen aus Polen und Russland ihre 
Veröffentlichung titulierte. Die Jugendlichen äußern darin, dass es ihnen wichtig sei, wo sie ihre 
Wurzeln hätten, und wie sie sich als Fremde fühlten, als Deutsche in Russland oder Russen in 
Deutschland. Diese spezielle Situation, weder dort noch hier in ihrer Identität anerkannt zu werden, 
sei das spezifische Merkmal von Aussiedlerinnen bzw. Spätaussiedlerinnen aus den ehemaligen 
Siedlungsgebieten, vor allem der Russlanddeutschen, und löse die für sie besonderen 
psychosozialen Schwierigkeiten aus, denen man in den 1990er Jahren in Deutschland begann, als 
das Problem mit dem stark angewachsenen Zuzug von Spätaussiedlerinnen an Brisanz gewann, 
Aufmerksamkeit zu widmen. 
Spätaussiedlerinnen werden zwar im Vergleich zu anderen Einwanderergruppen vom deutschen 
Gesetzgeber nach wie vor, wenn ihnen auch mittlerweile bezüglich Integrationsmaßnahmen 
gleichgestellt, zumindest in Fragen der Staatsbürgerschaft privilegiert, doch macht ihnen diese 
„Zwitter-Identität“ mit ihren Irritationen zu schaffen12. Ferstl/Hetzel (1990) haben mit ihrer 
Veröffentlichung auf dieses den Aussiedlerinnen immanente Gefühl, immer die Fremden zu sein, 
eine Annäherung an dieses Phänomen der ambivalenten Identität, sie könnte auch eine zersplitterte 
Identität genannt werden, versucht. Die besondere Einwanderergruppe der Aussiedlerinnen bzw. 
Spätaussiedlerinnen wurde im Ostteil des Aufnahmelandes als „Rucksackdeutsche“ verspottet, ihre 
deutsche Nationalität im Westteil auf die Verbindung mit der Existenz eines deutschen 
Schäferhundes reduziert. In jedem Fall erfuhren die Russland-, Polen- und Rumäniendeutschen im 
Aufnahmeland eine Herabwürdigung genau dessen, wofür sie in ihren Herkunftsländern 
jahrzehntelang in Form von Benachteiligungen, Entwürdigungen und viel früher gar Verfolgungen 
diskriminiert wurden (siehe ANHANG 7.1). 
In den Einzelinterviews mit den Jugendlichen wurde die Entwicklung in dieser Thematik deutlich, 
wonach vor allem die russlanddeutschen Jugendlichen der dritten Generation nach Kriegsende von 
Erzählungen hauptsächlich ihrer Großmütter über schwere Demütigungen berichteten. Sie selbst 
waren dieser Situation nur noch in sukzessiv abgeschwächter Form ausgesetzt aufgrund der 
weltweiten Veränderungen, dem Zerfall der Sowjetunion und damit der Auflösung der politisch-
militärischen Ost-West-Konfrontation des „Kalten Krieges“, der an Bedeutung gewinnenden 
Globalisierung, modernen Informationstechnologien wie Skype sowie der Ausbreitung des 
                                                 
12 Bei meinem Besuch im Deutschen Rayon Halbstadt 1993 irritierte mich zunächst der vom Chefredakteur 
der lokalen deutschen „Zeitung für Dich“, Josef Schleicher, gebrauchte Begriff der „Deutschländer“, bevor 
ich verstand, dass damit nicht die Deutschen an sich, sondern lediglich die konkret in Deutschland lebenden 
Menschen gemeint waren. Dadurch begann ich zu ahnen, wie schwierig und auch belastend die 





Internets und der sozialen Netzwerke wie Facebook oder Twitter. 
Von Jugendlichen der so genannten „Perestroika-Generation“ Anfang der 1990er Jahre wurde 
noch von direkt oder indirekt, durch ältere Geschwister, erlebter Diskriminierung und 
Verleumdung als „Faschist“ berichtet. Die in dieser Studie 2004/05 untersuchten Jugendlichen der 
„Post-Perestroika-Generation“ schilderten Vorgänge von Diskriminierung als nur noch von Eltern 
und Großeltern erlebt und ihnen erzählt. Die 2011 befragten Jugendlichen der „Digital-Natives-
Generation“ berichteten bereits von relativ normalisierten Verhältnissen, unter denen sie in ihrer 
Kindheit und Jugend in ihrem Herkunftsland, zumeist Russland, aufgewachsen waren (siehe 
Kapitel 6). 
Die vorliegende Studie kann als ein Beleg dafür angesehen werden, dass Migration für 
Spätaussiedler-Jugendliche als „Kritisches Lebensereignis“ in den letzten Jahrzehnten deutlich an 
Brisanz verloren hat. Vielleicht darf sogar ein Paradigmenwechsel festgestellt werden, wonach 
Migration aktuell einerseits von den Zuwanderinnen eher als Lebenschance denn als Krisen-
Szenario gesehen wird, was nicht heißen soll, dass sie nicht nach wie vor einen von Stressfaktoren, 
Konfliktsituationen und Problemhäufungen begleiteten biografischen Bruch bedeutet, und 
andererseits von der Auffassung im Aufnahmeland, Migration eher als Chance denn als Belastung, 
Bedrohung oder gar Unterwanderung der autochthonen Gesellschaft zu sehen. Für die 
Migrationsforschung bedeutet dies in jedem Fall, die aktuellen Veränderungen zu realisieren und 
in Form von innovativer, gegenstandsbezogener, vielleicht auch subjektorientierter Forschung und 
Theoriebildung dem Vorwurf von Richter (vgl. 2016, URL), Migrationsforschung pflege nur ihre 
Mythen, ohne in ausreichender Weise die Realität zur Kenntnis zu nehmen, entgegenzutreten. 
Schwarzer/Jerusalem (vgl. 1994, 11) stellen die Frage, ob die Perspektive auf die 
Migrationssituation Stress durch Wandel ist oder vielleicht eher Wandel durch Stress sein sollte. 
Allein diese Fragestellung zeigt schon den Paradigmenwechsel in der Migrationsforschung der 
letzten Jahrzehnte an, wonach nicht mehr vorwiegend auf die durch Stress und Konflikte 
ausgelösten individuellen und gesellschaftlichen Beeinträchtigungen und Probleme geschaut wird, 
sondern die Übersiedlung als kritische Lebensveränderung hauptsächlich mit ihren individuellen 
Anpassungsprozessen im Fokus steht (vgl. a.a.O., 14f): 
Es ist in stresstheoretischer Hinsicht etwas ganz anderes, ob Menschen auf ein kritisches Ereignis durch Vermeidung 
bzw. Rückzug reagieren, um Gefahren abzuwenden, oder ob sie von sich aus gestalterisch und bewältigend ihre 
Lebenssituation verändern. (...) Wandel führt zwangsläufig zu Stress auf Seiten der Betroffenen. Umgekehrt führt 
Stress zu Wandel, in dem die Menschen entweder sich den Veränderungen anpassen oder selbst aktiv Veränderungen 
in ihrer Umwelt erzeugen, um Stress abzubauen und wieder ins Gleichgewicht zurückzufinden. 
Schwarzer/Jerusalem beziehen sich mit ihrem Stressbegriff, der eher als „transaktional“ und 





Zusammenwirken von Person und Situation, also in einem interaktiven oder transaktionalen 
Prozess, entsteht. 
Schwarzer/Jerusalem verstehen Stress als einen wechselseitigen Prozess mit einer im Mittelpunkt 
stehenden subjektiven Wahrnehmung und definieren ihr Verständnis eines Stressprozesses in vier 
Schritten (vgl. a.a.O., 14): 
• vorauslaufende Merkmale der Situation und der Person 
• die kognitive Einschätzung der kritischen Anforderungen sowie der eigenen Ressourcen, die 
ihnen entgegengestellt werden können 
• die Bewältigungsversuche 
• die kurz- und langfristigen kognitiven, emotionalen, sozialen und gesundheitlichen 
Konsequenzen 
Schwarzer/Jerusalem beziehen sich wiederum auf Lazarus (1966), wenn sie Herausforderung, 
Bedrohung und Verlust, die alle drei auch gleichzeitig auftreten können, als die drei idealtypischen 
Stresseinschätzungen sehen. Dabei übt die jeweilige Akzentuierung einen maßgeblichen Einfluss 
darauf aus, welche Bewältigungsstrategie anschließend bevorzugt wird, wie beispielsweise für die 
Suche nach einem Arbeitsplatz. Sie gehen davon aus, dass diese Bewältigungsversuche emotionale, 
soziale und gesundheitliche Konsequenzen, wie u.a. Zufriedenheit, kollegiale Kontakte und 
körperliche Zufriedenheit, nach sich ziehen (vgl. ebda.). 
Damit ist die Frage nach den Bewältigungsstrategien eines solchen „Kritischen Lebensereignisses“ 
wie Migration gestellt. Die Untersuchungen der in dieser Studie befragten Jugendlichen waren 
unter diesem Gesichtspunkt vor allem im Hinblick auf die Entwicklung ihrer subjektiven 
Orientierung auf der Ebene der beiden kognitiven Stilkonstrukte Gewissheits-/Ungewissheits-
Orientierung und Internale/Externale Kontrollüberzeugungen nach der Ausreise interessant. 
Auch die festgestellten Veränderungen in den Dimensionen „Psychosoziale Anpassung“, 
„Persönliche Befindlichkeit“ und „Soziale Orientierungen“ sowie der je nach unabhängiger 
Variable bzw. Einflussfaktor ermittelten Unterschiede könnten nicht nur für eine 
gegenstandsbezogene Theoriebildung innerhalb der Migrationsforschung relevant sein, sondern 
möchten ebenso für die praktische Bildungsarbeit mit jugendlichen Migrantinnen ein 
Hinweisgeber sein für die Durchführung von Sprachkursen, Orientierungsangeboten und 
beruflicher Weiterbildung im Sinne einer effektiv und positiv gestalteten Einflussnahme auf 
Integrationsprozesse dieser für das Aufnahmeland, gerade auch im Hinblick auf die demografische 
Entwicklung, zukunftsträchtigen Klientel. 
Dusautoir (2007) beschreibt in ihrer Studienarbeit hinsichtlich der gesellschaftlichen und 





sich auf Schneider (1996), die sich wiederum auf einen Beobachtungszeitraum zwischen 1988 und 
1990 bezieht. Der Vorwurf von Richter (2016) gegenüber der Migrationsforschung erscheint dann 
vollkommen berechtigt, wenn der wissenschaftliche Diskurs derartig rückwärtsgewandt ist und 
immer wieder durch Rückbezüge auf inzwischen überkommene Phänomene und daraus 
entwickelter Erkenntnisse Forschungsparameter und -paradigmen perpetuiert, die einem 
unvoreingenommenen Blick auf die aktuelle Situation aller Beteiligten im Wege stehen. 
Die erhobenen Daten dieser Studie zeigen, wie dynamisch die Entwicklung auch von 
Migrationsprozessen ist. Die quantitativen Daten belegen Tendenzen von Veränderungen sowohl 
in der subjektiven Lebenssituation als vor allem auch in den persönlichen und gesellschaftlichen 
Orientierungen von Migranten-Jugendlichen. Es ist als wichtig und notwendig zu erachten, dass 
diese Erkenntnisse Einfluss auf die Bildungsarbeit mit den betreffenden Jugendlichen erhalten, da 
einer fachlichen und pädagogischen Passung zwischen dem Angebot und der Nachfrage von 
Bildungsinhalten eine erhebliche Bedeutung gerade für Integrationsprozesse zukommt. Es reicht 
nicht mehr aus, wenn diesbezüglich in einem 3-Phasen-Modell verkürzt von „Kulturschock-
Kulturkontakt-Kulturkonflikt“ einseitig aus der Perspektive der Wandernden gesprochen wird, es 
geht vielmehr um einen interaktionalen und bilateralen Blick, wenn es darum geht, Integration 
erfolgreich zu gestalten. 
Hamm (vgl. 2011, 162ff) unterscheidet in seiner empirischen Studie zur Integration von 
Binnenwanderern in Deutschland vier Eingliederungsphasen voneinander: die der Desintegration, 
der Akkulturation, der Integration und der Assimilation. Zusätzlich entwickelt er eine Typologie 
von Eingliederungsgruppen, bei denen es sich um Idealtypen im Sinne von Max Weber handelt 
(vgl. a.a.O., 167ff). Hamm geht bei seinem Modell davon aus, dass Binnenwanderer während ihres 
Eingliederungsprozesses mehrfach die Typenzugehörigkeit wechseln. Eine interessante Frage 
wäre in diesem Zusammenhang, ob diese Annahme auch für Prozesse der großen Wanderungen 
über weite Distanzen gelten kann. Hamm unterscheidet in seiner Typologie die Desillusionierten, 
die Separierten, die Despektierlichen, die Debütanten, die Jobnomaden, die Globalisierten, die 
Netzwerker, die Integrierten, die Hyperadaptiven und die Transformierten. Dies ist ein 
differenzierterer Blick auf die bei einer Wanderungsbewegung, hier innerhalb eines Landes, 
stattfindenden Prozesse. Die Frage ist, ob und wie weit sich die empirisch ermittelten Erkenntnisse 
von Hamm auch auf die großen Wanderungsbewegungen über Staatsgrenzen hinweg übertragen 
lassen. 
An diese Frage schließt sich die ebenfalls empirische Studie von Schmitz (2013) über das 
transnationale Leben von bildungserfolgreichen Spätaussiedlerinnen zwischen Deutschland und 
Russland an. Sie leitet aus ihren erhobenen Daten drei Typen transnationaler Orientierung ab: den 





Aufsteiger (vgl. a.a.O., 249ff): 
Abbildung 1: Übersicht transnationaler Typen nach Schmitz (2013) 
Schmitz kommt auf Grund ihrer empirischen Ergebnisse bezüglich der transnationalen 
Lebensentwürfe von jungen, bildungserfolgreichen Spätaussiedlerinnen zu zwei wichtigen 
Erkenntnissen (vgl. a.a.O., 257): 
Zunächst stellt sie viele Parallelen zwischen transnationalen Lebensentwürfen sowie multiplen 
Identitätsmustern ihrer Untersuchungsgruppe der bildungserfolgreichen Spätaussiedlerinnen und 
anderen bildungserfolgreichen Transmigrantengruppen, wie zum Beispiel deutsch-türkischen 
Akademikern oder nordafrikanischen Studierenden, in Deutschland fest. Schmitz‘ Annahme geht 
mit der Erkenntnis dieser Studie konform, dass Migrantinnen sich von den bisher bekannten 
Orientierungs- und Handlungsmustern ihrerseits und den diesbezüglichen Deutungen und 
Zuschreibungen anderer entfernt haben, was in einem 2005 mit einer OBS-Stipendiatin geführten 
Interview deutlich wurde (siehe ANHANG 5.3.6). So meint auch Schmitz (vgl. ebda.), 





immer gesetzte Strukturen, sondern flexible und kreative „Projekte“ sind, die sich prozesshaft im Rahmen 
unterschiedlicher Identifikationsprozesse entwickeln. 
Bei der Untersuchungsgruppe der bildungserfolgreichen Transmigrantinnen handelt es sich laut 
Schmitz um Menschen, die sich durch geeignete Kompetenzen wie Mehrsprachigkeit und vor 
allem ihr Bildungskapital gleichzeitig in verschiedenen Kulturen und Gesellschaften hin und her 
bewegen können (vgl. a.a.O., 258). Insofern ist es notwendig, die klassischen Migrationsformen 
und die dauerhafte Inklusion in der Aufnahmegesellschaft um die Analyse der transnationalen 
Sozialräume und des neuen Wanderungstyps der Transmigration zu ergänzen. Mit Strasser (2009) 
meint Schmitz, dass die Spätaussiedlerinnen weder nach Assimilation noch nach sozialer und 
kultureller Grenzziehung streben und ihre sozialen Beziehungen in mindestens zwei 
Gesellschaften leben, die sie in ein soziales Feld zusammenführen. Dabei reduziert die 
transnationale Perspektive das Risiko durch Migration und ermöglicht den jungen, 
bildungserfolgreichen Spätaussiedlerinnen, ihre Potenziale der Bildung, Karriere, 
Selbstverwirklichung und Selbstfindung durch ihre Präsenz in zwei oder mehreren kulturellen 
Kontexten besser zu nutzen (vgl. ebda.).  
Dabei leben sie nicht zwischen den Kulturen, sondern streben im Gegenteil gerade die 
Aufrechterhaltung unterschiedlicher Kulturen an, was ihnen erlaubt, sich sowohl im Hier als auch 
im Dort zu Hause zu fühlen und das Pendeln zwischen den Welten als strategisches Handeln zu 
erleben (vgl. a.a.O., 259). Dadurch entsteht für sie eine neuartige Definition von Heimat mit daraus 
resultierenden neuen Verhaltensweisen wie Beheimatungsstrategien und andersartigen 
Identitätszuschreibungen sowie die Gestaltung einer temporären Rückkehrsituation. Schmitz 
beschreibt den Typus des transnational lebenden Migranten mit Fenicia et al. (2010) 
folgendermaßen (vgl. a.a.O., 261): 
Als wichtiger Faktor in der Gestaltung solcher transnationaler Lebensentwürfe von jungen, bildungserfolgreichen 
Spätaussiedlerinnen können ihre grenzüberschreitenden sozialen Netzwerke betrachtet werden, die sich teilweise 
nicht nur zwischen Russland und Deutschland konstruieren, sondern auch über mehrere Nationalgrenzen, 
Kontinente (Europa, Amerika, Mittelasien) und Kulturen hinweg erstrecken. Dabei zeigt sich gerade bei den 
jungen, bildungserfolgreichen Spätaussiedlerinnen ein transnationales Geflecht von Familie, Verwandtschaft, 
Freunde und karriere-/berufsorientierten Beziehungen wie Institutionen und Organisationen auf, im Gegensatz zu 
anderen Spätaussiedlergruppen, die im Herkunftsland größtenteils über familiär-verwandtschaftliche Beziehungen 
verfügen. 
Die empirischen Ergebnisse der Studie von Schmitz zeigen, dass Heimat in ihrer 
Untersuchungsgruppe bildungserfolgreicher Spätaussiedlerinnen keinen traditionellen Charakter 
mehr trägt, sondern häufig an familiäre Nahbeziehungen, Kindheitserinnerungen und emotionale 





ambivalent bewertet und bei der Auseinandersetzung mit dem Thema wird sehr viel häufiger auf 
Russland Bezug genommen als auf Deutschland. Das könnte damit zusammenhängen, dass mit 
dem Begriff „Heimat“ vor allem Verlusterfahrungen, besonders der Kindheit, in Verbindung 
gebracht werden (vgl. a.a.O., 265). 
Der Studie von Schmitz wird hier so viel Bedeutung beigemessen, weil sie exakt meine 
Beobachtungen über die allgemeinen Entwicklungstendenzen im Migrations- und 
Integrationsverhalten jugendlicher Spätaussiedlerinnen während des langfristig beobachteten 
Untersuchungszeitraums dieser Studie von 1991 bis 2011 belegt, wonach sich deutliche 
Unterschiede in subjektiver Situation und Orientierungen der Klientel zeigten, was diese Studie 
sowohl quantitativ als auch qualitativ datengestützt nachweist. 
Die neuesten Verlautbarungen der Bundesregierung tragen interessanterweise dieser Entwicklung 
Rechnung, indem sie sich einerseits zur Förderung der Potenziale der Migrantinnen bekennt und 
vor allem, indem sie andererseits ihre Forderungen an die Migrantinnen nur insoweit definiert, als 
sie bewusst keine Assimilation erwartet, sondern lediglich verlangt, dass sie das für ihr 
Aufnahmeland geltende Grundgesetz (GG) in seinen Bestimmungen einhalten, sich im Rahmen 
der freiheitlich-demokratischen Grundordnung (FDGO) dieses Landes verhalten und eine 
Loyalität dem Aufnahmeland gegenüber entwickeln. Von der Übernahme einer so genannten 
„Deutschen Leitkultur“ ist dabei nicht mehr die Rede. Der Anspruch der Assimilation oder 
Eingliederung wurde fallen gelassen und durch den Wunsch eines „Ankommens“ in dieser 
Gesellschaft ersetzt. 
Anfang der 1990er Jahre wurden OBS-Stipendiatinnen im Unterricht von mir gebeten, sich zu den 
Themen „Heimat“ und „Leben in Deutschland“ zu äußern. Eine Auswahl dieser Aufsätze ist 
nachzulesen (siehe ANHANG 8.1). Die Bemerkungen der Jugendlichen spiegeln ihre damaligen 
Orientierungen und Befindlichkeiten zu einem Zeitpunkt von zumeist 12 bis 18 Monaten nach 
ihrer Ausreise zutreffend wider. 
Auch in der schriftlichen Befragung, die dieser Studie zu Grunde liegt, wurden die Jugendlichen 







Tabelle 1: Definition des Begriffs „Heimat“  
Häufigkeit der Nennungen aller untersuchten Stichproben 1993/94, 2004/05 und 2011  
Items 340, 341 und 342, Fragebogen 3 (Dreifachnennung möglich) 
Heimat ist für mich…… 94Gesamt OBS94 OBS05 OBS11 Gesamt 
…wo ich geboren wurde 157 58 52 4 271 
…wo ich meine Kindheit verlebte 145 53 56 4 258 
…wo meine Freunde sind 171 64 59 1 295 
…wo ich verstanden werde 126 63 20 1 210 
…wo ich alles verstehe 69 30 20 2 121 
…wo ich kein Fremder bin 159 69 50 2 280 
…überall auf der Erde 18 5 8 0 31 
…ganz unwichtig 16 5 5 0 26 
Stichproben: 94Gesamt: N=323; OBS94: N=134; OBS05: N=110; OBS11: N=8; 
Datenquelle: Datensätze 1A und 1B. 
Das Ergebnis dieser schriftlichen Befragung zeigt zumindest erst einmal, dass den Jugendlichen 
ihre Heimat nicht ganz unwichtig ist und auch weniger überall auf der Erde sein kann. Heimat wird 
von den Jugendlichen hauptsächlich mit Kindheit und Freunden verbunden, dann auch noch, wo 
man kein Fremder ist und geboren wurde. Wo sie verstanden werden und sie alles verstehen, sind 
Faktoren, die ihnen nachrangig auch noch wichtig sind. Wenn es eine Konstante zu finden gibt 
unter den drei erstgenannten Haupt-Gruppierungen ohne OBS11, dann ist „Heimat“ für die 
Jugendlichen in erster Linie, wo die Freunde sind und sie kein Fremder, dicht gefolgt von ihrem 
Geburtsort und dem Ort, wo sie ihre Kindheit verlebten. Interessant ist die ebenfalls sehr häufig 
angekreuzte Antwort „…wo ich verstanden werde“ und auch das Alles-verstehen-Wollen ist den 
Jugendlichen in Bezug auf den Begriff „Heimat“ noch relativ wichtig. Egal, „…überall auf der 
Erde“, oder unwichtig ist „Heimat“ mit großem Abstand den Wenigsten. 
In der Entwicklung zwischen der ersten Datenerhebung bei OBS-Stipendiatinnen 1993/94 und der 
zweiten elf Jahre später 2004/05 lässt sich erkennen, dass den Jugendlichen von 1993/94 der 
Komplex „Kein Fremder sein/Freunde/Verstanden werden“ wichtiger war als der Komplex 
„Geburtsort/Kindheit“, wohingegen letzterer bei den später untersuchten Jugendlichen an 
Bedeutung zunahm. Das könnte darin begründet sein, dass die Probandinnen der „Perestroika-
Generation“ wegen ihrer teilweise diskriminierenden Erfahrungen in Sowjetzeiten keine so starke 
Bindung an ihre Herkunft hatten wie die Jugendlichen der „Post-Perestroika-Generation“, die elf 
Jahre später nicht mehr so stark sowjetgeprägt und als Deutsche diskriminiert waren. Zudem mag 
die im Aufnahmeland empfundene Fremdheit bei den Jugendlichen der ersten Stichprobe stärker 





Jugendlichen 1993/94 den Komplex „Kein Fremder sein/Freunde/Verstanden werden“ als 
wichtiger eingestuft haben als ihre Herkunft. Die Entwicklung der wachsenden Bedeutung der 
Herkunft von 2004/05 bestätigten 2011 die, dann allerdings in nur sehr geringem Umfang von nur 
acht Jugendlichen und deshalb nur sehr eingeschränkt aussagefähigen, Daten der Minimal-
Stichprobe der „Digital-Natives-Generation“. 
In diesem Zusammenhang lohnt abschließend die Zusammenstellung dreier Items, die die 
Entwicklung der Kontaktintensität zu Heimat und Freunden, eventuell eine tatsächlich erhöhte 
Tendenz zu Transnationalität, veranschaulicht: 
Tabelle 2: Kontaktintensität zu Heimat und Freunden im Herkunftsland bei den untersuchten 
Stichproben 1993/94, 2004/05 und 2011, Items 367, 368 und 369, Fragebogen 3 








Ich habe noch gute Kontakte zu meinen früheren Freunden in 
der GUS/Polen/Rumänien. 
4,56 4,69 5,38 5,25 
Ich würde in den Ferien gern oft in meine Heimat fahren. 4,77 4,43 5,08 4,00 
Wenn sich die Situation in der GUS/Polen/Rumänien verbessert, 
kehre ich wieder dorthin zurück. 
2,15 2,10 2,88 2,50 
Stichproben: 94Gesamt: N=324; OBS94: N=134; OBS05: N=110; OBS11: N=8; 
Datenquelle: Datensätze 2A und 2B (hoher Wert=hohe Zustimmung). 
Die zwischen 1994 und 2005 deutlich voneinander abweichenden Zahlen lassen die Vermutung 
zu, dass die Jugendlichen die seit Ende der 1990er Jahre verstärkt zur Verfügung stehenden sozialen 
Netzwerke, die ihnen die intensive Aufrechterhaltung von Kontakten unabhängig von ihrer 
physischen Präsenz ermöglichten, auch intensiv nutzten. Für die Jugendlichen ist es 
selbstverständlich, zu skypen, zu twittern, zu googeln, zu simsen, zu liken oder sogar zu bloggen, 
auch eigene Beiträge auf You Tube ins Netz zu stellen, ansonsten einfach nur miteinander zu 
„quatschen“. Angesichts von schnellen Datenübertragungen und Flatrates ist das relativ 
problemlos, einfach und vor allem kostengünstiger als früher. So hat geografische Distanz ihren 
Trennungscharakter zu einem Großteil verloren und die einem Menschen wichtigen früheren 
Kontakte müssen nicht mit der Zeit einschlafen oder gar abbrechen. In diesem Zusammenhang 
muten ebenfalls in meinem OBS-Sprachkurs-Unterricht 1993/94 geschriebene „Briefe an einen im 
Herkunftsland zurückgelassenen Freund“ fast schon museal, aus einer fernen Vergangenheit 
altmodisch-rührselig an. 
In der starken Verneinung der Frage, ob sie bei Verbesserungen in ihren Herkunftsländern wieder 
dorthin zurückgehen wollen, sind sich die Jugendlichen durchweg klar darüber, dass sie den Schritt 
zurück nicht mehr tun wollen, wozu auch, transnationales Bewusstsein ist einfach „hip“. Zudem 





wollen, ein Indikator für dessen gesunkene Attraktivität und die Orientierung an anderen 
Urlaubsgebieten und eine wachsende Offenheit Neuem gegenüber sein. 
1.5 Spätaussiedler-Jugendliche in der Forschungsliteratur 
Seitdem 1958 die ersten Angehörigen der deutschen Minderheit aus der Sowjetunion nach 
Deutschland ausreisen durften, stellten sie in Zeiten des nach dem Zweiten Weltkrieg einsetzenden 
„Kalten Krieges“ zwischen den beiden Militärblöcken NATO und Warschauer Pakt keinen 
nennenswerten Gegenstand von Publikationen dar.  
Branik (1982) legte früh eine Studie zur Thematik jugendlicher Spätaussiedlerinnen vor. Mit einer 
Dissertation über „Psychische Störungen und soziale Probleme von Kindern und Jugendlichen aus 
Spätaussiedlerfamilien“ leistete er einen Beitrag zur Psychiatrie der Migration. Erst 1987 begann 
mit einer Feldstudie als „Beitrag zur Integration Deutscher aus dem Osten“ (Kossolapow) eine 
umfassendere wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Thematik von, nach dem damaligen 
Terminus, „Aussiedler-Jugendlichen“. 
1.5.1 Frühe Forschung 
Als Standardwerk der frühen Forschung über Spätaussiedler-Jugendliche gilt die genannte 
umfangreiche Feldstudie „Aussiedler-Jugendliche“ von Kossolapow (1987). Sie leistet einen in 
seiner Differenziertheit bis heute unerreichten Beitrag für die Integration von Spätaussiedler-
Jugendlichen. In einem ersten Teil werden hier die Ergebnisse aus Befragungen, Beobachtungen 
und Berichten über Gruppenverhalten und soziale Bedürfnisse junger Spätaussiedlerinnen 
zusammengetragen. Dabei geht Kossolapow der Frage nach, wer die jungen Menschen sind und 
mit welchen konkreten Ausgangsbedingungen die betreuenden Institutionen bei der Integration 
folglich zu rechnen haben. Untersuchungsergebnisse über die Bedeutung der Familie und Stationen 
von Aussiedler-Karrieren als Erfahrungshintergrund für die Arbeit mit den Spätaussiedler-
Jugendlichen sollen das Gesichtsfeld der professionellen Betreuerinnen erweitern. Es geht bei dieser 
Feldstudie um eine Annäherung an eine bis dahin weitgehend unbekannte Gruppe von 
Migrantinnen, deren betreuende Einrichtungen in einem zweiten Teil mit ihren Erfahrungen aus 
der praktischen Arbeit als ein Beitrag zur interkulturellen Jugendsozialarbeit thematisiert und in 
ihrer Arbeitsweise genau untersucht werden.  
Kossolapow leistete damit einen sehr wichtigen Anfangsimpuls für die Institutionen und 
Organisationen, die die „Deutschen aus dem Osten“, die 1987 noch hinter dem Eisernen Vorhang 
hermetisch abgeriegelt und deshalb im Westen weitgehend unbekannt waren, in ihren 
Integrationsprozessen im Aufnahmeland in ihrer schwierigen Situation und ausgestattet mit nur 





Von Kossolapow angeregt und ermutigt war nach ihrem „Beitrag zur Integration Deutscher aus 
dem Osten“ ein eher heterogenes Feld von Einzelarbeiten über Spätaussiedler-Jugendliche 
überwiegend in Zeitschriften, Broschüren, Informationsblättern, Materialien, Sonderdrucken, 
Halbjahresschriften, Handreichungen, Arbeitshilfen, Wegweisern und Kongressberichten 
entstanden, bei denen die Belange dieser Klientel in erster Linie tatsächlich nur den involvierten 
Expertinnen der diese Beiträge herausgebenden Fördereinrichtungen überlassen geblieben war.13 
Durch den in der Folge der Perestroika-Politik von Michail Gorbatschow seit 1988 sprunghaft 
angestiegenen Zuzug von Spätaussiedlerinnen, der 1990 mit annähernd 400.000 Menschen seinen 
Höhepunkt verzeichnete und sich bis 1995 auf einem konstant hohen Niveau von ca. 220.000 
Aussiedlerinnen jährlich einpegelte (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2012, 52 u. 54), 
nahm das Interesse an dieser Einwanderungsgruppe deutlich zu. Neben der steigenden Zahl der 
Publikationen, nun auch in Monografien, änderten sich auch deren Blickwinkel: Beschäftigten sich 
Autorinnen bis ca. 1991/92 noch überwiegend mit den historischen Grundlagen der Russland-, 
Polen- und Rumäniendeutschen sowie deren autobiografischen Berichten (Ferstl/Hetzel 1990, 
Malchow et al. 1990, Knott et al. 1991, Dietz/Hilkes 1992, Bruns 1992), kam es seit ca. 1991 zu 
Veröffentlichungen hauptsächlich zu den Themen Fremdheit, Migration als „Kritisches 
Lebensereignis“, Zuwanderung sowie Integrationsprozesse und -konzepte (Gugel 1990, 
Baumeister 1991, Bauer 1991, Melzer et al. 1991, Kornischka 1992, Cropley et al. 1994 und 1995, 
Schwarzer/Jerusalem 1994, Dietz/Hilkes 1994, Meister 1997, Ingenhorst 1997). 
1.5.2 Aktueller Forschungsstand 
Die Fragen haben weiterhin ihre Gültigkeit, sind jedoch vor einem völlig veränderten historisch-
politischen und soziokulturellen Hintergrund zu stellen. 
In den Jahren 1999/2000 wurde nach einem kontinuierlichen Abfall der Zuzugszahlen bis, erstmals 
im Jahr 2000, unter 100.000 (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2012, 52 u. 54) ein 
erneuter Paradigmenwechsel vollzogen mit der Fokussierung auf Akkulturation von Persönlichkeit 
und Verhalten (Silbereisen et al. 1999, Strobl/Kühnel 2000, Bade/Oltmer 2003, Reich 2004, 
Vogelgesang 2008). Seit ca. 2009 wird die Migrations-, Integrations- und damit Bildungsthematik 
vor dem Hintergrund des demografischen Wandels in Deutschland, dem inzwischen auch 
politischen Bekenntnis zu einer konstruktiven Einwanderungspolitik und einem wachsenden 
                                                 
13 Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang u.a. die z.T. auch periodischen Veröffentlichungen der 
Bundesarbeitsgemeinschaft bzw. Landesorganisationen der Jugendaufbauwerke, der Bundes- und 
Landesarbeitsgemeinschaften für Jugendsozialarbeit, der evangelischen Jugendgemeinschaftswerke und Gilden, des 
Arbeitskreises für Geschichte und Kultur der deutschen Siedlungsgebiete im Südosten Europas, der katholischen 
Arbeitsgemeinschaft für Jugendsozialarbeit, des Diakonischen Werks und des Kirchenamts der Evangelischen Kirche 






Globalisierungsdruck in einer durch Informationstechnologie rasant zusammenwachsenden 
Weltbevölkerung zunehmend aus dem Blickwinkel der Potenzialnutzung und der veränderten 
Bewusstseinslage der Einwandernden im Sinne einer sich entwickelnden transnationalen 
Lebensinterpretation gesehen, beispielsweise vom Berlin-Institut für Bevölkerung und 
Entwicklung 2009. Interessant an der Entwicklung der Publikationen der letzten ca. zehn Jahre ist 
die zunehmende Zahl von Insider-Veröffentlichungen, also von Autorinnen mit 
Migrationsgeschichte: u.a. Pfeiffer 2005, Dusautoir 2007, Kiel 2009, Liebenstein 2010, Ternès 
2011, und Schmitz 2013, die sich in ihren Studien mit den Themen Integration (Pfeiffer 2005, 
Dusautoir 2007, Liebenstein 2010, Ternès 2011), ethnisch-kulturelle Identität (Kiel 2009) und 
Transnationalität (Schmitz 2013) auseinandersetzen. 
Diese einander sowohl thematisch als auch zeitlich durchaus auch überschneidenden Phasen der 
Publikationen über Spätaussiedler-Jugendliche bilden ziemlich genau die anhand der 
gesellschaftspolitischen Entwicklungen der letzten ca. 25 bis 30 Jahre zu beobachtenden 
Veränderungen und damit einhergehenden Paradigmenwechsel ab: die ausgehenden Jahre des 
„Kalten Krieges“, der nach dem 2. Weltkrieg entstandenen Teilung Europas, der durch die 
Perestroika-Politik ausgelösten Überwindung der Teilung und anschließenden Befriedung 
Europas, der Globalisierung, dem Zeitalter der Informationstechnologie und der besonders in den 
letzten Jahren stark angestiegenen internationalen Wanderungsbewegungen, die Migration und 






Die dieser Studie zu Grunde liegende Untersuchungsmethode entwickelte sich quasi von selbst 
innerhalb von 18 Monaten aus dem täglichen Umgang mit den Jugendlichen in den OBS- 
„Intensiv-Integrationssprachkursen“. Aus der konkreten Konstellation der praktischen Arbeit im 
methodisch-didaktischen Gestaltungsraum innerhalb der Rahmenbedingungen der subjektiven 
Situation, der Orientierungen sowie manifesten und temporären Befindlichkeiten von 
Spätaussiedler-Jugendlichen entwickelte sich eine mehrjährige teilnehmende Beobachtung und, auf 
einer zweiten Ebene, eine wechselseitige Subjekt-/Objektperspektive im Interaktionsprozess.  
Die Untersuchungsmethode setzte sich demnach ganz organisch aus mehreren Komponenten 
zusammen und wurde vielschichtig in einem komplementären Prozess des erkenntnisleitenden 
Interesses durchgeführt: Sie entwickelte sich als „Subjektbezogene Jugendforschung“ (Held (Hg.) 
1989) auf der Basis der „Grounded Theory“ (Strauss 1991) im wechselseitigen Zusammenwirken 
von quantitativer und qualitativer empirischer Untersuchung („Triangulated Designs“, 
Breitmayer/Ayres/Knafl 1993, „Muddling Methods“, Stern 1994 und „ Mixed Methods and 
Multimethod Research Design“, Morse 2003), was sich später unter dem Begriff „Mixed 
Methodology“ bzw. „Mixed Methods“, zunächst im angloamerikanischen Raum, immer mehr als 
international legitimierte Methode in der empirischen Forschung durchsetzte (Tashakkori/Teddlie 
1998 und 2003). Nach dem „explanatory design“ (Creswell 1994) oder „Vertiefungsdesign“ 
(Mayring 2010, vgl. Kuckartz 2014, 78ff) wurden zu den quantitativ erhobenen Daten in zeitlich 
nachgeordneten leitfadengestützten Einzel-Interviews erhellende und auch erklärende 
Hintergründe erfragt und konnten Zusammenhänge generiert werden. 
Aus der Entwicklung dieses Forschungsdesigns entstand eine gegenstandsbezogene 
Theoriebildung (siehe Kapitel 8), die den Expertinnen in der praktischen Arbeit mit den 
Jugendlichen und ihrer integrativen Begleitung konstruktive Akzente an die Hand zu geben und 
innovative Perspektiven aufzuzeigen versucht. 
2.1 Fragestellungen und Ausgangsvermutungen 
Aus dem professionellen Umgang mit Spätaussiedler-Jugendlichen im Intensiv-
Integrationssprachkurs Deutsch der Otto-Benecke-Stiftung über drei Jahre ließen sich im 
subjektiven Wahrnehmungsprozess Fragestellungen und Ausgangsvermutungen entwickeln. Diese 
bezogen sich einerseits auf die Jugendlichen, andererseits auf den Fragenden selbst und ebenso auf 






Schon bei diesen Fragestellungen, die einen immanent selektiven Blickwinkel auf den Gegenstand 
der Untersuchung eröffnen, wird deutlich, dass sich ein empirischer Forschungsansatz aus 
subjektwissenschaftlicher Perspektive anbietet. Insofern entscheidet der Fragende bereits Ziele, 
Inhalte und Methode der Untersuchung sowie den theoretischen Rahmen. Den damit geschaffenen 
Fokus auf die Jugendlichen galt es während des gesamten Verlaufs bewusst zu halten und kritisch 
zu reflektieren: 
- Wer ist da gekommen? 
- Welche Persönlichkeiten, Identitäten, Lebenserfahrungen und welche Kultur bringen sie mit? 
- Was sind ihre Orientierungen, Werte- und Deutungsmuster? 
- Wie hängen diese miteinander zusammen und inwieweit sind sie beeinflussbar? 
- Was sind ihre Handlungsmotive und -muster? 
- Was ist ihre subjektive Lebenssituation? 
- Welcher Wandel vollzieht sich in ihnen während des Sprachkurses? 
- Wodurch wird er motiviert und in welche Richtungen zielt er? 
- Welche Erwartungen haben sie an das Lehrpersonal? 
- Gibt ihnen der Unterricht das, was sie wirklich brauchen? 
- Erreiche ich sie mit meiner Art zu unterrichten? 
- Wie gehe ich mit ihnen um? Öffne ich mich ihnen? 
- Wie kann ich sie am besten fördern? 
- Was kann ich von ihnen lernen? 
Aus der an dieser Fragehaltung entlang sich aufbauenden reflektierten Verantwortung gegenüber 
den Jugendlichen ließen sich einige Ausgangsvermutungen entwickeln, die durch teilnehmende 
Beobachtung fortlaufend reflektiert wurden: 
1. Die Jugendlichen der „Perestroika-Generation“ der frühen 90er Jahre werden mit einem 
ihnen mehr oder weniger unbekannten Unterrichtssystem konfrontiert, für das sie 
Anpassungsstrategien entwickeln müssen. 
2. Die Jugendlichen bringen Dispositionen mit, die Lernstrategien einerseits fördern als auch 
andererseits hemmen können. 
3. Geschlecht, Alter und Bildungsniveau beeinflussen Veränderungen in der 
Persönlichkeitsstruktur. 
4. Die Jugendlichen zeichnet ein in der Aufnahmegesellschaft z. T. verloren gegangenes sozial 
wünschenswertes Werteprofil in ihrem Verhaltenshabitus aus. 
5. Orientierungs-, Deutungs-, Wertungs-, und Handlungsmuster der Jugendlichen sind für 






6. Die Expertinnen sind auf ihre Aufgabe gar nicht oder unzureichend vorbereitet. 
7. Die kognitive Sozialisation mit der Ausprägung kognitiver Stile hat einen prägenden 
Einfluss auf die Dimensionen psychosozialer Anpassung, persönlicher Befindlichkeit und 
sozialer Orientierungen. 
8. Lernmotivation lässt sich nicht allein durch Unterrichtsgestaltung fördern, sondern muss 
auch prozessual psychosozial enerviert werden. 
9. Spracherwerb, Bildungsarbeit und sozialer Begleitung kommt im Integrationsprozess eine 
Schlüsselfunktion zu. 
10. Die „Perestroika-Generation“ der frühen 1990er Jahre hat im Vergleich zur „Post-
Perestroika-Generation“ der mittleren 2000er Jahre ein deutlich unterscheidbares 
Persönlichkeitsprofil, das noch stark sowjetisch geprägt ist. 
11. Die „Post-Perestroika-Generation“ lässt im Persönlichkeitsprofil eine geringere Differenz 
gegenüber der Aufnahmegesellschaft erkennen, ist deshalb einem geringeren 
Akkulturationsstress ausgesetzt. 
2.2 Forschungsdesign 
Die Forschungsergebnisse konnten bereits während ihrer Entstehung sukzessive für die 
Bildungsarbeit nutzbar gemacht werden, da sie einen adressatengerechter auf die subjektiven 
Bedürfnisse der Spätaussiedler-Jugendlichen ausgerichteten Unterricht ermöglichten. 
War der Wandel vom vormundschaftlichen kommunistischen System mit all seinen Implikationen 
zu ersten Demokratisierungsbemühungen in Russland, Polen und Rumänien bei der 1993/94 
untersuchten „Perestroika-Generation“ in sich gesehen noch deutlich identifizierbar, im Vergleich 
zur demokratisch-westlichen Gesellschaftsform des gerade wiedervereinten Deutschlands jedoch 
noch relativ verhalten, so zeigte die zweite, 2004/05 untersuchte, Einwanderergeneration, die so 
genannte „Post-Perestroika-Generation“, hochsignifikant feststellbare, teilweise erhebliche 
Angleichungstendenzen an deutsche Jugendliche in Verhalten, Lebensgefühl, Deutungsmustern 
und Orientierungen. Auch spielte die Differenzierung von „ostdeutschen“ und „westdeutschen“ 
Zuschreibungen und Werturteilen nicht mehr eine so gravierende Rolle wie noch 1993/94. 
Wurde die empirische Untersuchung in diesen Jahren noch als Querschnittsanalyse durchgeführt, 
so waren die Probandinnen 2004/05 wegen der stark rückläufigen Zuwanderung von 
Spätaussiedler-Familien aus organisatorischen Gründen nur noch ausschließlich OBS-
Stipendiatinnen. 
Diese Angleichungstendenz fand im Rahmen der voranschreitenden, für die Jugendlichen vor 
allem mediengetragenen, Globalisierungsprozesse ihre Fortsetzung in einer dritten, 2011 als 





Spätaussiedlerinnen nach Deutschland, nicht mehr als repräsentativ geltenden, untersuchten so 
genannten „Digital- Natives-Generation“. 
Die Untersuchung von drei Migranten-Generationen jugendlicher Spätausssiedlerinnen, wobei die 
rumäniendeutschen und polendeutschen Jugendlichen seit Mitte der 90er Jahre sehr stark 
rückläufig waren und gegen Null tendierten, kann nicht nur für die Unterrichtsmethodik und -
didaktik in der Bildungsarbeit, sondern auch für die Migrationsforschung und den 
wissenschaftlichen Diskurs zum Thema Integration einen wesentlichen Beitrag leisten. 
Die Gliederung der vorliegenden Studie spiegelt die interaktionale Entwicklung im gegenseitigen 
Prozess zwischen dem erkenntnisleitenden Interesse des Forschenden und den subjektiven 
Rahmenbedingungen der Spätaussiedler-Jugendlichen wider: 
Nach der vertieften Betrachtung der Situation der Jugendlichen wurde die Forschungsliteratur 
gesichtet und das Untersuchungsdesign entwickelt. Anschließend kam es zur Stichprobenauswahl 
und Durchführung der empirischen Studie zu drei verschiedenen Zeitpunkten. Letztendlich waren 
aus den Untersuchungsergebnissen die Konsequenzen für die integrative Bildungsarbeit 
aufzuzeigen. 
Durch die intensive Zusammenarbeit mit den Spätaussiedler-Jugendlichen und das gegenseitige 
Erleben über einen Zeitraum von bis zu acht Monaten war es möglich, eine Fülle von Daten aus 
dem eigenen Erfahrungsbereich zu generieren als Chance und Herausforderung zugleich: Es ergab 
sich die Möglichkeit einer umfassenden Analyse bei gleichzeitiger Notwendigkeit eines Filterns und 
Ordnens im Sinne des erkenntnisleitenden Interesses. 
Aus den interaktiven Rahmenbedingungen bot sich ein möglichst offenes, umfassendes und 
dynamisch subjekt-/objektbezogenes Forschungsdesign an. Die Untersuchungsmethode basiert 
deshalb auf einem subjektorientierten Ansatz und der „Grounded Theory“ mit einer Auffächerung 
im Rahmen von „Mixed Methods“. 
2.2.1 Subjektorientierter Ansatz 
In der täglichen Arbeit mit Spätaussiedler-Jugendlichen in OBS-Integrationssprachkursen liegt ein 
subjektorientierter empirischer Forschungsansatz nahe. Das ständige Reflektieren von 
Unterrichtssituationen und Verhaltensweisen führt zu einem regen Gedankenaustausch, der beiden 
Seiten Erkenntnisse und Lernprozesse ermöglicht.  
Unter Verweis auf Lüders/Reichertz (1986) stehen für Held die Subjekte, ihre Lebensperspektiven, 
Deutungsmuster, Weltbilder, lebensgeschichtlichen Erfahrungen, Handlungsorientierungen und 
Sinnbezüge im Fokus einer subjektbezogenen Jugendforschung (vgl. Held (Hg.), 1989, 5). 
Held stellt diesen subjektorientierten wissenschaftlichen Ansatz in den Mittelpunkt seiner 





der subjektorientierten Forschung in der gegenseitigen entwicklungsfördernden Beeinflussung von 
Forschendem und seiner Zielgruppe als einer nach Holzkamp (1993) „Erweiterung der Verfügung 
über die eigenen Lebensbedingungen“. Hierbei ist die Intersubjektivitätsbeziehung zwischen 
Forscherin und Jugendlichen von zentraler Bedeutung, die konsequente Berücksichtigung des 
Subjektstatus aller am Forschungsprozess Beteiligten hat demnach auch methodische 
Konsequenzen (vgl. Allespach/Held (Hg.), 2015, 237). So meint Held (vgl. ebda., 238): 
Aufgabe ist es, dass im Laufe des Forschungsprozesses die Jugendlichen erkennen, dass sie durch die Forschung für 
sich selbst auch etwas gewinnen können und dass es dadurch zu einer Intersubjektivitätsbeziehung kommen kann. 
Die Jugendlichen und auch die anderen an der Forschung Beteiligten sollten im Forschungsprozess erkennen, dass in 
der methodisch gestalteten außergewöhnlichen Kommunikationssituation eine Chance für sie selbst besteht, ihre eigene 
Situation zu klären und an Lösungen zu arbeiten. 
Diese Forderung von Held wurde im Verlauf dieser empirischen Untersuchung verwirklicht, wie 
viele im Forschungsprozess geführte Gespräche, die Einzel- und Gruppen-Interviews sowie die 
Kommentare, die die Jugendlichen am Ende des dritten Fragebogens notieren konnten, deutlich 
machten. Die dem subjektorientierten Ansatz zu Grunde liegende Intersubjektivitätsbeziehung galt 
auch auf der Ebene der Interaktionen mit den Expertinnen. Auch hier waren Prozesse 
gegenseitigen Gewinnens und Chancenergreifens aus der besonderen Kommunikationssituation 
zu erkennen. 
Abschließend sei im Zusammenhang mit der zentralen Intention des subjektwissenschaftlichen 
Erkenntnisinteresses noch der Begriff der „Selbstverständigung“ genannt, der auf die fragende 
Ausgangssituation und Anfangsmotivation dieser empirischen Untersuchung verweist (siehe 
Kapitel 2.1), dass der Forschende darauf aus ist, etwas, das er schon irgendwie weiß oder zumindest 
ahnt, für sich selbst reflexiv fassbar und das Undeutliche deutlich zu machen, also sein 
verschwiegenes Wissen in ein gewusstes Wissen zu überführen (vgl. Held a.a.O., 239). 
So ist es nicht überraschend, dass einige subjektiv in der Beobachtung wahrgenommene 
Phänomene wie beispielsweise Bewältigungsstrategien, geschlechtsspezifisches Verhalten, 
Lernbereitschaft, subjektive und soziale Orientierungen, persönliche Befindlichkeiten, 
psychosoziale Anpassungsprozesse und Typeneinschätzungen teilweise durch empirisch 
erhobenes Datenmaterial verifiziert, in ihren Zusammenhängen erkannt, ihren Widersprüchen 
verstanden und zu einer gegenstandsbezogenen Theoriebildung verdichtet werden konnten. 
2.2.2 Grounded Theory 
Genau um diesen Prozess der Entdeckung gegenstandsbezogener Theorie geht es bei 
phänomenologisch orientierten qualitativen oder interpretativen sozialwissenschaftlichen 





Dieser subjektwissenschaftliche Forschungsansatz deckt sich in vielen Punkten mit dem 
subjektorientierten Ansatz von Held. So befindet sich auch hier der/die Forschend/e als 
Beteiligte/r im Diskurs mit den Probandinnen, die als Mitforschende in den gemeinsamen 
Forschungsprozess integriert sind. Der Fall als eigenständige Untersuchungseinheit, die 
soziologische Interpretation als Kunstlehre, Kontinuität von alltagsweltlichem und 
wissenschaftlichem Denken sowie Offenheit sozialwissenschaftlicher Begriffsbildung sind die 
grundsätzlichen Forderungen der „Grounded Theory“ an den Forschungsprozess. Menschliche 
Wirklichkeit ist interpretierte Wirklichkeit, die in Interaktionsprozessen im Alltagsleben konstruiert 
wird. Einer ähnlichen Auffassung ist auch Soeffner (1989), der in der qualitativen Sozialforschung 
die Auslegung des Alltags als den Alltag der Auslegung unter hermeneutischem Gesichtspunkt 
realisiert sehen will. 
In der „Grounded Theory“ besteht eine Kontinuität von alltagsweltlichem und wissenschaftlichem 
Denken, das Alltagswissen ist eine unverzichtbare Ressource für den wissenschaftlichen Prozess. 
Das alltägliche Erfahrungs- und berufliche Wissen wird in einem „Theoretical Sampling“ 
gesammelt, der unvoreingenommene Blick auf den Einzelfall vor dem Hintergrund theoretischer 
Informiertheit gerichtet. In dieser Forschungshaltung ist das Feld die Lösung von grundlegenden 
menschlichen Problemen, oft genug unter Handlungsdruck, so geschehen im Forschungsprozess 
dieser Studie, beispielsweise in Ausübung einer Beratungstätigkeit für Jugendliche in schwierigen 
persönlichen Situationen (siehe ANHANG 8.2). 
Ein weiterer Grundpfeiler dieses Ansatzes einer Theoriebildung in der empirischen soziologischen 
Forschung ist die sozialwissenschaftliche Interpretation, bei der das Handeln des Forschers in die 
Nähe künstlerischen Handelns, das als Erfahrungsprozess angesehen wird, rückt (Dewey). Hier 
werden Schritte im Datenanalyseprozess gar mit Musik gleichgesetzt. Das Gestalten von 
Wirklichkeit soll in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dieser Wirklichkeit geschehen. 
Ein spezifisches Verständnis von Theoriegenerierungsprozessen ist zu entwickeln, um einem 
weiteren Grundbaustein der „Grounded Theory“, den Fall als Fall zu behandeln, bei dem 
theoretische Überlegungen auf den Fall bezogen bleiben und immer wieder zu ihm zurückkehren. 
Der Fall wird in theoriebildender Absicht rekonstruiert, dabei dürfen Fälle auch kontrastiert 
werden. Das generierte Datenmaterial ist als Rekonstruktion in seiner eigenen Logik 
heranzuziehen. Im Fall wird eine Person in ihren Sozialzusammenhängen, „sozialen Welten“, als 
autonome Handlungseinheit mit einer Geschichte angesehen. 
In der ansonsten anonym durchgeführten schriftlichen Befragung ist es von zehn 
Interviewpartnerinnen erlaubt worden, eine Identität mit ihren beantworteten Fragebögen 





ermöglicht wurden (siehe ANHANG 5.2).14Zusätzlich erlaubten sechs Jugendliche aus einem sechs 
Monate lang von mir unterrichteten Sprachkurs eine persönliche Zuordnung ihrer beantworteten 
Fragebögen. 
2.2.3 Mixed Methods 
Die Erkenntnis, dass quantitative und qualitative Designs bei der wissenschaftlichen 
Datenerhebung einander nicht ausschließen müssen, sondern sich konstruktiv miteinander 
kombinieren lassen, setzte sich in den frühen 1990er Jahren in den USA immer stärker durch. Im 
klinischen Bereich fand diese Methode des vielfältigen Untersuchungsdesigns wachsende 
Verwendung und konnte sich etablieren. Seitdem sind die „Mixed Methods“ wissenschaftlich 
anerkannt (vgl. Tashakkori/Teddlie 1998, 13 und 41ff). Stern (1994) warnte zuvor noch vor den 
„Muddling Methods“ und Tashakkori/Teddlie (vgl. a.a.O., 6ff) sprachen sogar von „The Paradigm 
Wars“ bezüglich des vorangegangenen wissenschaftlichen Disputs. In der folgenden Abbildung 
illustrieren sie verschiedene Szenarien für die wissenschaftlich einwandfreie Kombination 
qualitativer und quantitativer Methoden im Sinne der „Mixed Methods“ (vgl. a.a.O., 44): 
  
                                                 
14 Für die in der Übersicht fett gedruckten Interview-Partnerinnen sind Identitäten zu den Fragebögen hergestellt 
worden. Dies ermöglichte die Zuordnung der jeweiligen Typenbildung aus der quantitativen Befragung. Die im 





Abbildung 2: Kombinationsmöglichkeiten von qualitativen und quantitativen Methoden nach     
Tashakkori /Teddlie (1998) 
 
Die methodische Vorgehensweise dieser Untersuchung entwickelte sich, wie schon erwähnt, ganz 
organisch und explorativ aus den Interaktionsprozessen während meiner Unterrichtstätigkeit in 
OBS-Intensiv-Integrationssprachkursen mit Spätaussiedler-Jugendlichen in den Jahren 1991 bis 
1994. Die subjektorientierten anfänglichen Gespräche und teilnehmenden Beobachtungen, 
begleitet von „Memos“ und „Theoretical Sampling“, können durchaus eine phänomenologisch 
orientierte, qualitative Vorstudie genannt werden, denn daraus wurde das quantitative 
Erhebungsinstrument der Drei-Fragebogen-Konstellation entwickelt, die das Feld möglichst 
umfassend ausleuchten sollte. Nach der quantitativen Datensammlung erfolgte dann die qualitative 
Vertiefung zu den Ergebnissen der Fragebögen (vgl. Abb. 2, Matrix oben rechts). 
Morse (1997, in: Tashakkori/Teddlie 2003, 198) nennt noch weiter gehend verschiedene 






Abbildung 3: „Types of MultiMethod Designs“ nach Morse (1997) 
 
Aus dieser Übersicht von Morse wird die Verortung des Forschungsdesigns dieser Studie innerhalb 
des Tableaus multimethodischer Vorgehensweisen deutlich, als der letzte Designtyp der in Abb. 3 
angegebenen Kombinationsmöglichkeiten: 
QUAN  →  qual   
for a quantitative and a qualitative method used sequentially with a deductive theoretical drive. 
Morse (a.a.O., 195 und 205) bringt diesen Zusammenhang folgendermaßen zum Ausdruck: 
If a quantitative project is being supplemented with qualitative data, then these data are often in the form of case 
studies to inform certain aspects of quantitative analysis at particular points or to illustrate the quantitative findings. 
They illuminate the quantitative research, often providing important context. (…) 
The obvious strength of using a multimethod design is that it provides one with a different perspective on the 
phenomenon.(…), the real strength in using multiple methods ist to obtain a different level of data. 
Streng genommen sieht das in dieser Studie entwickelte Design so aus: 






Kuckartz (vgl. 2014, 42) schließt sich dieser Auffassung vom Stellenwert eines quantitativ und 
qualitativ kombinierten Forschungsdesigns an. Er spricht unter Verwendung eines Zitats von 
Peirce von der Logik der Entdeckung und nicht der Logik der Begründung: 
Die abduktive Vermutung kommt uns blitzartig. Sie ist ein Akt der Einsicht, obwohl von außerordentlich 
trügerischer Einsicht. Es ist wahr, dass die verschiedenen Elemente der Hypothese zuvor in unserem Geist waren; 
aber die Idee, das zusammenzubringen, von dem wir nie zuvor geträumt hätten, es zusammenzubringen, lässt 
blitzartig die neue Vermutung in unserer Kontemplation aufleuchten. 
Hier lassen sich Ähnlichkeiten in den wissenschaftstheoretischen Grundauffassungen von Held 
und Holzkamp (siehe Kapitel 2.2.1) sowie Künkler und Hüther (siehe Kapitel 7.3.2) feststellen. 
Man handelt in der Lebenswelt, nimmt diese wahr und entwickelt im Umgang mit ihr Begriffe, 
Theorien und Interpretationen. Er hält den Pragmatismus als Wissenschaftsphilosophie für die 
Grundlegung der empirischen Forschung und billigt der „Mixed Methods“-Forschung im 
angelsächsischen Pragmatismus durchaus eine solide Fundierung zu (vgl. a.a.O., 42f). Kuckartz hält 
es allerdings nicht für notwendig, John Dewey und Peirce zu lesen, bevor man sich für ein „Mixed 
Method“-Design in einem Forschungsprojekt entscheidet. Er ist wie Morse (siehe Kapitel 2 
.2.3) der Auffassung, dass man durch „Mixed Methods“ ein komplexes Problem besser versteht, 
wenn man beide Seiten beleuchtet, die quantitative des Zählens und die qualitative des 
Sinnverstehens. Er hält die der Philosophie des amerikanischen Pragmatismus zu Grunde liegende 
Einstellung des „whatever works“ aus deren Anwendungsbezug und der unmittelbaren 
Praxisrelevanz der Forschung heraus für gerechtfertigt (vgl. a.a.O., 53). 
Kuckartz beschreibt in seinen Ausführungen zum Vertiefungsdesign genau die methodische 
Vorgehensweise dieser Studie, indem er von einem Zwei-Phasen-Design spricht, in dem zunächst 
die quantitative Studie durchgeführt und ausgewertet wird und sich die qualitative daran anschließt 
mit der Intention, die Resultate des quantitativen Teils durch die qualitative Vertiefung besser zu 
verstehen. Er hält Reihenfolge und Gewichtung einer zuerst durchgeführten quantitativen Studie 
mit Priorität, der dann eine qualitative Studie mit eher ergänzendem Charakter folgt, für 
wissenschaftlich gerechtfertigt (vgl. a.a.O., 78). 
Kuckartz‘ Bemerkungen zum Vertiefungsdesign weisen eine bemerkenswerte Homogenität zu den 
Ausführungen von Tashakkori/Teddlie und Morse zu den „Mix Methods“ auf (siehe Kapitel 2.2.3). 
Letztendlich bleibt festzustellen, dass die Auswertung der qualitativ erhobenen Daten tatsächlich 
dazu beitrug, die ermittelten quantitativen Daten zum Teil in einen größeren Zusammenhang 
einzuordnen, in ihrem Sinn vertiefend zu erfassen und im Rahmen einer gegenstandsbezogenen 





2.3 Empirische Untersuchungen 
Aus dem Praxisfeld „Unterricht in Intensiv-Integrationssprachkursen mit Spätaussiedler-
Jugendlichen“ ergab sich der empirische Untersuchungsansatz dieser Studie. Die stattfindenden 
beobachtbaren Interaktionsprozesse führten zu den Kategorien „Subjektive Situation“ und 
„Orientierungen“, ergänzt wurden diese aus den sich im weiteren Untersuchungsverlauf zusätzlich 
herauskristallisierenden Subkategorien „Selbstbild und Selbstorientierung“, „Lernerfahrungen“ 
und „Entwicklung“. Entlang dieser Kategorien wurden sukzessive die quantitativen und 
qualitativen Erhebungsinstrumente konzipiert. Die Begrifflichkeit „Kategorie“/„Subkategorie“ 
bezieht sich auf Strauss (1991), sie wird hauptsächlich bei qualitativen oder interpretativen 
sozialwissenschaftlichen Untersuchungen verwendet. 
Mit „Subjektiver Situation“ ist die äußere und innere Lebenswelt gemeint, in der sich die 
Jugendlichen sowohl offenkundig als auch zunächst nicht erschließbar befinden. Darunter sind 
sozioökonomische Rahmenbedingungen, Statusfaktoren und grundlegend ihre soziografischen 
Daten wie Geschlecht, Alter, Herkunftsland, Schulabschluss und durchaus ebenso ihr 
Einreisedatum zu fassen. 
Mit Held (vgl. 1993, 154) muss davon ausgegangen werden, dass „Jugend“ und Jugendsituation auf 
Gesellschaft und gesellschaftliche Situation bezogen sein muss und die Besonderheit von „Jugend“ 
sich nicht allein aus der Altersphase, sondern aus der historischen und gesellschaftlichen Situation 
bestimmt. 
Für die Untersuchung der Spätaussiedler-Jugendlichen bedeutet dies, dass ihre subjektive Situation 
zum Zeitpunkt der Datenerhebung auch gesellschaftsvermittelt war. Die drei in dieser Studie 
untersuchten Einwanderergenerationen von 1993/94, 2004/05 und 2011 waren unterschiedlichen 
politischen, kulturellen und sozioökonomischen Bedingungen seitens ihrer Herkunfts- als auch 
ihrer Aufnahmegesellschaft ausgesetzt. Die mit den Jugendlichen durchgeführten Gruppen- und 
Einzel-Interviews (siehe Kapitel 6) einerseits und die Expertinnen-Interviews (siehe Kapitel 5.3.2) 
andererseits belegten die teilweise gravierenden Unterschiede in der Entwicklung vor allem ihrer 
Herkunftsgesellschaften eindrucksvoll. 
Bei der „Subjektiven Situation“ von Jugendlichen handelt es sich um eine sehr instabile Situation, 
in der sich sehr schnelle und unübersichtliche Entwicklungen vollziehen (vgl. Held 1993, 157). Dies 
gilt für Spätaussiedler-Jugendliche in der spezifischen Migrationssituation in gesteigerter Weise. 
Held (vgl. a.a.O.) nennt, der Modernisierungstheorie von Ullrich Beck (1986) folgend, die für diese 
Theorie charakteristischen Theoreme von „Risikoproduktion“ und „Individualisierungsschub“ zur 
gesellschaftlich vermittelten Situation von Jugendlichen. Die Globalisierungstendenz der Risiken 





Angaben über ihre Herkunftsgesellschaften deutlich. So konnte eine zunehmende 
Risikobereitschaft und das verstärkte Übernehmen von Verantwortung für ihre Lebensplanung 
festgestellt werden (siehe Kapitel 6). 
Die mit dem zweiten zentralen Theorem von Beck, dem „Individualisierungsschub“, 
einhergehenden Phänomene in den Dimensionen „Freisetzung“, „Entzauberung“ und „Kontroll- 
bzw. Re-Integration“ bereiteten dem überwiegenden Teil der Jugendlichen in ihrer 
Migrationssituation Schwierigkeiten, wie die ermittelten quantitativen und qualitativen Daten 
belegen (siehe insbesondere die quantitativen Ergebnisse in den Dimensionen „Psychosoziale 
Anpassung“, „Persönliche Befindlichkeit“ und „Soziale Orientierungen“, Kapitel 4, 5 und 6). Die 
Auflösung von Milieu-und Familienbindungen, der Verlust von traditionellen Sicherheiten im 
Hinblick auf Handlungswissen, Glauben und leitenden Normen sowie die Individualisierung unter 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die eine individuelle verselbständigte Existenzführung 
weniger denn je zulassen, stellen die Jugendlichen mit Migrationshintergrund vor große 
Herausforderungen (vgl. Held, a.a.O., 157ff).  
Die zweite Kategorie „Orientierungen“ ist die tragende dieser Untersuchung, da gerade die 
Orientierungen von Menschen in der Entwicklungsphase „Jugend“ entscheidend für ihren 
weiteren Lebensweg und damit neben dem Faktor „Gesellschaft“ grundlegend für ihre subjektive 
Situation sind. Diese Tatsache darf gerade in der Bildungsarbeit insbesondere mit Migranten-
Jugendlichen nicht ausgeblendet werden, sie ist vielmehr für Motivation, Entwicklung von 
Bewältigungsstrategien, Bildungsgang und letztlich erfolgreichem Umgang mit der 
Migrationssituation von zentraler Bedeutung. Held et al. (1993) definieren: 
Orientierung soll hier verstanden werden als individuelles, dynamisches Selbstkonzept der eigenen Beziehung zu Welt 
und Gesellschaft. Die Entwicklung einer eigenen Orientierung ist ein aktiver, vor allem sozialer, lebenslänglicher 
(Lern-)Prozess, der auf dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen und Bedürfnisse, auf der Basis der eigenen 
Lebenssituation (einschließlich sozialer Beziehungen) und der eigenen Lebensperspektive gestaltet wird. 
Nach Obuchowski ist die Orientierung in der Umwelt Grundbedingung für das Funktionieren 
eines jeden aktiven Systems in seiner Abhängigkeit von irgendwelchen Eigenschaften dieser 
Umwelt (vgl. Held 2015, 99). Gerade in der Periode von 1993 bis 2011, in der diese Studie 
durchgeführt wurde, also in einer Übergangszeit erheblicher nationaler Verwerfungen mit, in einer 
globalisierten und kommunikationstechnologisch vernetzten Welt, internationalen Konsequenzen 
ist eine Intensivierung der Orientierungstätigkeit erforderlich. Held (a.a.O.) meint dazu:  
Gerade in der Jugendzeit mit ihren schnellen, individuellen und sozialen Veränderungen und Umbrüchen wird 
Orientierung zu einer wesentlichen Aufgabe. Jugend soll Orientierung gewinnen und sie steht dabei in der Gefahr 
der Desorientierung. Ganz allgemein gesprochen gehören zu Orientierung offenbar ein Weltbild, ein Menschenbild 





Richtung. An der Ausrichtung des Handelns erkennen wir die Besonderheit einer Person und ihre soziale 
Zugehörigkeit. 
Held (vgl. a.a.O., 105) versteht Orientierung nicht nur als eine im Raum, sondern als eine primär 
sozial in der Welt stattfindende, sich immer wieder neu erzeugende, Tätigkeit, sich genau auf etwas 
zu richten und an etwas auszurichten. Die Ergebnisse dieser Untersuchung von Spätaussiedler-
Jugendlichen der Jahre 1993/94, 2004/05 und 2011 zeichnen diese Tätigkeit nach und geben 
zusätzlich Aufschluss über die Entwicklung von Migranten-Jugendlichen in einem Zeitraum von 
18 Jahren und ermöglichen damit einen Vergleich von drei Einwanderer-Generationen. 
Integraler Bestandteil dieser Studie ist die Verdichtung und Vernetzung der unterschiedlichen 
Aspekte von Orientierung, Deutung, Wertung und anschließendem Handeln. Dieser Prozess wird 
ermöglicht durch Datenreduktion über verschiedene Skalen der quantitativen Erhebung von 
Persönlichkeitsmerkmalen (vgl. Tab. 4) und der Verbindung mit qualitativer Datenerhebung mittels 
Einzel-, Gruppen- und Expertinnen-Interviews. Erhobene Zusatzdaten (siehe ANHANG 4.1.1, 5, 
6, 7, 8) dienen der Vertiefung der erhaltenen Ergebnisse.  
Das „Sich Orientieren“ stellt eine eigene Handlung dar und dient der Vorbereitung und 
Qualifizierung eines späteren ausführenden Handelns, dessen prozessuale Erfahrungen wiederum 
Orientierung für erneutes Handeln bereitstellen. Piaget nennt dieses Zusammenhangswissen, das 
für eine Person charakteristisch ist und im Prozess des sich Orientierens entsteht, innere Schemata 
(vgl. ebd.). 
Held (vgl. a.a.O., 111) unterscheidet drei Komponenten der Orientierung: als eine eigenständige 
Handlungsform des sich Orientierens, als innere Ausrichtung bzw. Haltung des Sich-in-eine-
Richtung Orientierens und als eine innere Wissensstruktur des Orientiert-Seins bzw. Orientierung 
Habens. Er schlägt für diese drei Komponenten jeweils eine wissenschaftliche Konzeptualisierung 
vor: Orientierung als explorative Handlung mit dem Ausgangspunkt des unspezifischen „Neugier-
und Explorationsverhaltens“, Orientierung als innere Ausrichtung und Haltung mit auf 
unbewussten Einstellungen beruhendem Handeln und schließlich Orientierung als innere 
Wissensschemata mit ihren Werthaltungen, Menschen- und Gesellschaftsbildern. 
Diese Überlegungen von Held lassen sich in der Konzeptualisierung dieser Untersuchung (vgl. 
Abb. 5) wiederfinden, werden in ihren Ergebnissen vorgestellt (siehe Kapitel 3, 4, und 5) und in 
der Typenbildung (siehe Kapitel 3.9, 4.9 und 5.2) konzentriert. 
Auch die von Held (vgl. a.a.O., 114) zusätzlich zu den drei Komponenten von Orientierung 
genannten drei weiteren Dimensionen sind für die Datenerhebung von Migranten-Jugendlichen 
besonders zutreffend: erstens die zeitliche Dimension einer Orientierung an Vergangenheit, 
Gegenwart oder Zukunft, zweitens die räumliche Dimension einer Orientierung an einem 





Menschen oder Gruppen, die in ihrer Bedeutung gerade auch für diese Studie von besonderer 
Bedeutung ist wegen der Thematisierung von individuellen und kollektiven, globalen und lokalen, 
nationalen und internationalen Orientierungen, Toleranz und ausgrenzenden Orientierungen. Die 
Skalenauswahl der drei Fragebögen der schriftlichen Erhebung entsprechen durchaus diesem von 
Held aufgespannten Netz der verschiedenen Orientierungsdimensionen. 
Zusätzlich konnten aus der teilnehmenden Beobachtung des Interaktionsverhaltens von 
Spätaussiedler-Jugendlichen im Verlauf ihrer achtmonatigen Teilnahme an OBS-Intensiv-
Integrationssprachkursen fünf unterschiedliche Ebenen der Orientierung bei beobachtbaren 
Handlungsausführungen generiert werden: 
Abbildung 4: Ebenen der Orientierung bei OBS-Stipendiatinnen, generiert aus teilnehmender Beobachtung 
während der Tätigkeit in OBS-Sprachkursen von 1991 bis 2005 
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nach situativer Befindlichkeit 
im Lust-und-Laune-Verfahren ad hoc 
„hier und jetzt“ 
RADIAL 
perspektivisch zukünftig 
im optionalen Verfahren 
„auf alles vorbereitet sein“ 
NEGATIONAL 
bei Überforderung und Ängsten 
im Vermeidungs- und Rückzugsverfahren 
„weder…noch…“ 
Es war zu beobachten, welche Jugendlichen sich auf welchen Ebenen orientierten und ob es einen 
Zusammenhang mit ihrer Sprachkompetenz Deutsch gab. Darüber hinaus bestand die Frage, ob 
die Jugendlichen auf mehreren Ebenen gleichzeitig interagierten oder nur auf einer und in einer 
bestimmten Reihenfolge nacheinander. Schließlich konnte über die Dauer von acht Monaten 
Sprachkurs die Entwicklung einer erfolgreichen Integration anhand des in diesem Zeitraum 
veränderten Interaktionsmusters und des Lernzuwachses der Jugendlichen zumindest tendenziell 
festgestellt werden. Darüber tauschten sich die unterrichtenden Lehrerinnen und die von der Otto-
Benecke-Stiftung eingesetzten Sozialpädagoginnen fortwährend aus. Zusätzlich konnte eine 
Erkenntnis aus dem quantitativen und qualitativen Vergleich der drei in dieser Studie untersuchten 
Migranten-Generationen gewonnen werden. 
Bei den weiblichen Jugendlichen der Sprachkurse 1993/94 fiel insbesondere eine bei 
Verhaltenssicherheit eher vertikale und bei Verunsicherung eher negationale Orientierung auf, 
während sich die männlichen eher grundsätzlich horizontal und situativ diagonal orientierten. Diese 





einer erweiterten Sprachkompetenz orientierten sich die Teilnehmerinnen mit abnehmendem 
geschlechtsspezifischen Unterschied in der Entwicklungslinie von einer horizontalen Ebene über 
eine diagonale hin zu einer radialen. Letztere konnte deutlich besonders bei sehr erfolgreichen 
Kursabsolventinnen erkannt werden. 
Die hier beschriebene, mit erweiterter Sprachkompetenz und erfolgreicher Integration 
einhergehende, Entwicklung von Orientierung erscheint auf die Abfolge der drei Migranten-
Generationen von 1993/94, 2004/05 und 2011 übertragbar, wonach negationale Orientierung 
immer seltener und radiale Orientierung immer früher und häufiger im Kursverlauf zu beobachten 
war. 
2.3.1 Quantitative Datenerhebungen 
Aufgrund der im Unterricht und während ergänzender Interaktionen in Pausen, bei Ausflügen, auf 
Kursreisen und in Gesprächen aus teilnehmender Beobachtung, in Memos gesammelten und dann 
herausgefilterten Erkenntnisse wurden vorläufige vorsichtige Vermutungen im Zusammenhang 
mit dem Erhebungsinstrument entwickelt: 
1. Bei den Jugendlichen ist ein Zusammenhang zwischen Gewissheitsorientierung und 
internalen Kontrollüberzeugungen zu beobachten. 
2. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Ungewissheitsorientierung und externalen 
Kontrollüberzeugungen.  
3. Gewissheitsorientierte Jugendliche weisen eine aufgehelltere persönliche Befindlichkeit als 
ungewissheitsorientierte Jugendliche auf. 
4. Jugendliche mit internalen Kontrollüberzeugungen verfügen über eine aufgehelltere 
persönliche Befindlichkeit als solche mit externalen Kontrollüberzeugungen. 
5. Jugendliche mit externalen Kontrollüberzeugungen haben größere Probleme mit der 
psychosozialen Anpassung als Jugendliche mit internalen Kontrollüberzeugungen. 
6. Jugendliche mit internalen Kontrollüberzeugungen haben eher open minded soziale 
Orientierungen als Jugendliche mit externalen Kontrollüberzeugungen. 
7. Jugendliche mit externalen Kontrollüberzeugungen haben eher closed minded soziale 
Orientierungen als Jugendliche mit internalen Kontrollüberzeugungen. 
8. Jugendliche mit Problemen psychosozialer Anpassung neigen eher zu closed minded 
sozialen Orientierungen. 
9. Die männlichen Jugendlichen verfügen eher als die weiblichen über closed minded soziale 
Orientierungen. 
10. Jugendliche mit niedrigerer Schulbildung haben eher closed minded soziale Orientierungen 





11. Die Bewältigung des „Kritischen Lebensereignisses“ Migration gelingt eher Jugendlichen 
mit einer höheren Gewissheitsorientierung und solchen mit stärker ausgeprägten internalen 
Kontrollüberzeugungen. 
12. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Ungewissheitsorientierung, externalen 
Kontrollüberzeugungen und Selbstorientierung.  
13. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Gewissheitsorientierung, internalen 
Kontrollüberzeugungen und Elternorientierung.  
14. Jugendliche mit einer Gewissheitsorientierung, internalen Kontrollüberzeugungen und 
einer Elternorientierung haben eine positivere Einstellung zum Lernen als die 
ungewissheitsorientierten Jugendlichen mit externalen Kontrollüberzeugungen und 
Selbstorientierung. 
15. Jugendliche, die noch nicht so lange in Deutschland leben, haben eher internale 
Kontrollüberzeugungen als solche, die schon länger hier leben. 
16. Männliche Jugendliche verfügen eher als weibliche Jugendliche über internale 
Kontrollüberzeugungen. 
17. Weibliche Jugendliche haben größere Probleme bei der psychosozialen Anpassung als 
männliche. 
18. Jugendliche, die schon länger in Deutschland leben, haben größere Probleme bei der 
psychosozialen Anpassung als solche, die erst kurz in Deutschland leben. 
19. Die persönliche Befindlichkeit ist bei den Jugendlichen mit niedrigerer Schulbildung 
aufgehellter als bei denen mit höherer Schulbildung. 
Entwicklung des Erhebungsinstruments 
Das dieser Studie zu Grunde liegende quantitative Erhebungsinstrument wurde schrittweise 
entwickelt. Ausgehend von dem Fragebogen „‘Jugend 1992‘ - Internationaler Vergleich“ der Tübinger 
Forschungsgruppe „Internationale Jugendforschung“ (Held/Horn/Marvakis 1992) wurden zwei 
weitere Fragebögen speziell für diese Untersuchung von Spätaussiedler-Jugendlichen erstellt: Im 
zweiten Fragebogen „Jugend 1993 – Fragebogen für Spätaussiedler-Jugendliche“ kamen ausschließlich 
Skalen zur Erfassung von Persönlichkeitsmerkmalen wie zum Beispiel die „Allgemeine 
Depressions Skala“ von Hautzinger/Bailer (1993) in der Kurzform „ADS-K“ zur Durchführung. 
Der dritte Fragebogen „Jugend 1993 - Spezifischer Fragebogen für Spätaussiedler-Jugendliche“ wurde 
ergänzend zur Erfassung der spezifischen Situation und das erkenntnisleitende Interesse dieser 
Untersuchung abrundend konzipiert (siehe ANHANG 3.1 Itemliste Fragebögen, 3.2 Skalenliste 
Fragebögen, 3.3.1 Fragebogen 1, 3.3.2 Fragebogen 2, 3.3.3 Fragebogen 3). 





entstand die Auswahl der zur Anwendung kommenden Skalen und weiteren Einzelaspekte, so dass 
das subjektive Beobachtungsfeld möglichst umfassend für eine empirische Analyse repräsentiert 
war.  
Die subjektive Orientierung der Probandinnen wurde auf der Basis von zwei hypothetischen 
Konstrukten kognitiven Stils ermittelt, der Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung und der 
Generalisierten Internalen/Externalen Kontrollüberzeugungen. Dem ersten Konstrukt liegen die 
Skalen Autoritarismus und Ambiguitätstoleranz von Sorrentino et al. (1984), dem zweiten die IPC-
Skalen von Krampen (1981) zu Grunde. Durch Medianbildung wurden die Merkmale 
Gewissheitsorientierung von Ungewissheitsorientierung und internale von externalen 
Kontrollüberzeugungen unterschieden. 
In der individuellen Informationsverarbeitung gibt es interindividuell verschiedene formale Stile, 
die in der Pädagogischen Psychologie als „kognitiver Stil“ (KS) bezeichnet werden. Neben den 
Wertorientierungen, die als Teil der Orientierungskomponente „innere Ausrichtung/Haltung“ 
Voraussetzung für das ausführende Alltags- und das explorative Handeln, also die 
Orientierungstätigkeit, sind, haben „kognitive Stile“ als bipolar konzipierte typische kognitive 
Prozesse, Bedeutung als Voraussetzung als auch Ergebnis von Lernprozessen (vgl. Held 1993, 
181). 
Das Konzept von Sorrentino et al. erfasst interindividuelle Unterschiede in der Bereitschaft, neue 
Informationen aufzunehmen (vgl. Held 1993, 181). Huber et al. (1989) erstellten eine deutsche 
Version der von Sorrentino et al. verwendeten Autoritarismusskala (Dalbert 1993b, GW22, 1). So 
definiert Dalbert (1993b, GW21, 3): 
Bei Ambiguitätstoleranz und Autoritarismus handelt es sich um Personenmerkmale, die dazu geeignet sind, 
ambiguitätsreduzierendes Verhalten wie z. B. rigides Problemlösen vorherzusagen.(…) Autoritarismus bezeichnet 
die Tendenz zur autoritären Unterordnung und wird besonders geeignet sein, den Umgang mit sozialen 
Ambivalenzen vorherzusagen. Im Unterschied dazu meint Ambiguitätstoleranz einen formalen Persönlichkeitsstil 
in der Bewertung ambiguitärer Situationen und zielt zunächst nicht auf einen bestimmten Verhaltensbereich. 
Gemeint ist vielmehr die allgemeine Bewertung neuer, komplexer, schwierig zu lösender Situationen als Bedrohung 
oder Herausforderung. 
Krampen hat sein Konzept der Ermittlung von generalisierten Kontrollüberzeugungen auf der 
Zweidimensionalität von Selbstkonzept und internalen Kontrollüberzeugungen einerseits und den 
bedeutungsvollen Anderen und Fatalismus andererseits aufgebaut. So meint Albrecht (vgl. 1994, 
19), der sich in seiner Studie über den Zusammenhang von Kontrollüberzeugungen und 
psychosozialer Anpassung im Jugendalter u.a. auch auf Krampen bezieht: 
Personen mit internalen Kontrollüberzeugungen sehen die Zusammenhänge zwischen eigenem Handeln und den 





intendierter Vorhaben widerspiegeln und übernehmen hierfür die Verantwortung. (…) Im Gegensatz dazu führen 
externale Kontrollüberzeugungen dazu, mögliche Zusammenhänge zwischen dem eigenen Handeln und den darauf 
folgenden Reaktionen nicht zu erkennen. Eine Person mit externaler Orientierung neigt dazu, Konsequenzen oder 
Reaktionen auf das eigene Handeln als nicht selbstverursacht zu begreifen. Dies kann sich sowohl auf positive als 
auch auf negative Reaktionen beziehen. 
Interessant ist bezüglich des Konstrukts der Kontrollüberzeugungen der Hinweis von Albrecht, 
mit einem Verweis auf Heaton und Duerfeldt (1973), auf die signifikanten positiven Korrelationen 
zwischen Internalität und Selbstwert (vgl. a.a.O., 64). Dieser für die Bildungsarbeit insbesondere 
mit Migranten-Jugendlichen bedeutende Zusammenhang wird in dieser Studie vertiefend in den 
Kapiteln 3.6, 4.6 und 7 thematisiert. 
Population und Auswahlverfahren 
Die Jugendlichen der ersten untersuchten Stichprobe 1993/94 waren zunächst die mir aus den 
OBS-Intensiv-Integrationssprachkursen bekannten Stipendiatinnen des GFBA-Bildungszentrums 
Heilbronn. Die Recherche nach weiteren Probandinnen ergab, die Förderschulen der CJD-
Jugenddörfer der näheren Umgebung, also des Mittleren Neckarraums, einzubeziehen. Auch in 
den umliegenden beruflichen Fachschulen, vor allem in denen, die wie in Böblingen ein 
Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) anboten, wurden Spätaussiedlerinnen unterrichtet. Die Suche nach 
Probandinnen in den allgemeinbildenden staatlichen Regelschulen war schwieriger und 
organisatorisch sehr aufwändig, wie an der Theodor-Heuss-Hauptschule Böblingen deutlich 
wurde. Eine weitere Möglichkeit, Spätaussiedler-Jugendliche zu finden, waren die 
Jugendgemeinschaftswerke in Stuttgart und Waiblingen, wo breit gefächerte Freizeitangebote von 
den Jugendlichen genutzt wurden. Auf diese Weise wurde eine Stichprobe von 546 Jugendlichen 
zusammengestellt. 
Eine weitere Querschnittanalyse 2004 wäre aufgrund des inzwischen stark zurückgegangenen 
Zuzugs von Spätaussiedlerinnen organisatorisch nur sehr schwer durchzuführen gewesen, was auch 
für eine sicher interessante Längsschnittanalyse galt. Deshalb wurde die Stichprobe auf die 
Stipendiatinnen der OBS-Intensiv-Integrationssprachkurse des mir aus meinem dort vormals 
gegebenen Unterricht bekannten GFBM-Bildungszentrums Berlin beschränkt. Auch hier galten 
die schon erwähnten Auswahlkriterien Status und Höchstaltersgrenze, somit konnte eine 
Stichprobe von 111 Jugendlichen generiert werden. 
2011, in einem Jahr des Tiefpunkts der Aussiedlerinnen-Zuwanderung, konnte am mir bekannten 
GFBM-Bildungszentrum Berlin nur noch eine minimale Stichprobe von acht Stipendiatinnen aus 
dem vorletzten durchgeführten OBS-Intensiv-Integrationssprachkurs gebildet werden. Es gab zu 





Sprachkurs so gut wie keinen mehr, weshalb diese Form der Sprachkurse eingestellt wurde. 
Das Auswahlverfahren der Probandinnen stützte sich im Wesentlichen auf den Status 
„Spätaussiedler“. Ein weiteres Kriterium waren für diese schriftliche Befragung ausreichende 
Deutschkenntnisse. Auch die in der Jugend-Migrationsforschung auf ein Höchstalter von 25 Jahren 
festgelegte Altersgrenze wurde berücksichtigt. 
Durchführung der Feldphase 
Die Durchführung der Feldphase wurde 1993 sehr erleichtert durch den institutionellen Rahmen 
„Schule/Unterricht“. Einerseits, weil die Jugendlichen durch die gegebenen Bedingungen 
konzentriert, diszipliniert, seriös, d.h. ernsthaft und ehrlich, und auch gutwillig die ihnen 
vorgelegten Fragebögen ausfüllten, andererseits, weil die Kolleginnen die schriftliche Befragung 
sehr engagiert unterstützten und bei der konkreten Durchführung den Jugendlichen bei Bedarf 
Frage für Frage erklärend zur Verfügung standen. 
Auch die organisatorische Leistung von Leitung und Lehrkräften an den einzelnen Standorten war 
außerordentlich, weil die Fragebögen innerhalb des regulären Unterrichts beantwortet und dafür 
teilweise Umplanungen nötig wurden. Da sich die Befragung wegen der einzeln zu beantwortenden 
Fragebögen zumeist mit drei Terminen über vier Monate hinzog (vgl. Tab. 5), war es notwendig, 
die Motivation der Jugendlichen aufrechtzuerhalten.15 
Die Datenerhebung in der Stichprobe 2004/05 war wegen der zweimonatigen Abfolge der 
Sprachkurse gekennzeichnet von einem sehr aufwändigen, sich alle zwei Monate wiederholenden, 
Auswahlverfahren der für die Untersuchung in Frage kommenden Jugendlichen. Bei der 
Organisation waren Institutsleitung, Dozentinnen und insbesondere die Sozialbetreuung sehr 
kooperativ. Die Beantwortung der Fragebögen fand auch hier im Allgemeinen innerhalb des 
Pflichtunterrichts statt und wurde zusätzlich teilweise ausgelagert, was die Motivation der 
Jugendlichen jedoch nicht negativ beeinflusste, sondern eher positiv. Die Jugendlichen verhielten 
sich beim Ausfüllen der Fragebögen wie schon 1993 sehr diszipliniert, konzentriert und gutwillig. 
Es kam zu positiven und auch konstruktiven Rückmeldungen bezüglich dieser Untersuchung, so 
dass die Motivationslage, an der Durchführung dieser Studie mitzuwirken, sehr hoch war.  
Hier machte sich allerdings schon der Rückgang des Aussiedlerinnen-Zuzugs bemerkbar: Sechsmal, 
von Ende Juni 2004 bis Ende Juni 2005, wurden jeweils die drei Abschlusskurse um Beantwortung 
der drei Fragebögen gebeten. Es kam zu insgesamt 14 Erhebungsterminen, in deren Folge die Zahl 
der auswählbaren Probandinnen zunehmend sank. 
2011 war die Situation durch die nur noch vereinzelt auftretenden Spätaussiedler-Jugendlichen in 
                                                 





den OBS-Intensiv-Integrationssprachkursen sehr überschaubar. Es reichte ein für alle Fragebögen 
gebündelter Termin im Rahmen des Pflichtunterrichts der Jugendlichen. Auch hier war die 
Kooperationsbereitschaft von Leitung und Dozentinnen sehr hoch, die Motivationslage der 
teilnehmenden Probandinnen sehr ausgeprägt, was auch an der spontanen Bereitschaft vieler 
Jugendlicher, an einem Interview teilzunehmen, zu erkennen war (siehe Kapitel 2.3.2 und 6.3). 
Umgang mit den Probandinnen 
Der Umgang mit den Probandinnen kann vor allem 1993/94 als sehr positiv bezeichnet werden. 
Insbesondere die Beziehung zur Kerngruppe der Stichprobe, den Jugendlichen, die ich selbst sechs 
Monate lang im Sprachkurs unterrichtet hatte, kann als sehr vertraut, kooperativ und fast 
freundschaftlich bezeichnet werden. 
Auch mit den OBS-Stipendiatinnen von 2004/05 und 2011 gelang es, durch meine Vertrautheit mit 
der Klientel, dem Kollegium und den institutionellen und persönlichen Rahmenbedingungen des 
GFBM-Bildungszentrums Berlin, eine für die wissenschaftlichen Anforderungen an diese Studie 
unabdingbare Zuverlässigkeit herzustellen. 
Durch den schon jahrelangen Umgang mit Spätaussiedler-Jugendlichen war die Atmosphäre 
während der Befragungen stets von Offenheit, Lockerheit und beiderseitigem guten Willen geprägt. 
Es gelang, eine vertrauensvolle Situation zu schaffen, die es erlaubte, bei Unsicherheiten und 
Verständnisschwierigkeiten nachzufragen und Erklärungen anzunehmen. Die Jugendlichen waren 
größtenteils sehr bemüht, die Fragen ernsthaft und ehrlich zu beantworten sowie ihr individuelles 
Kreuz auf die Fragebögen zu setzen. 
Datenaufbereitung und Vorbereitung der Analyse 
Die Skalen-Items wurden Reliabilitäts- und Validitätsprüfungen unterzogen, was bei einer 
Stichprobe von Migranten-Jugendlichen, deren Deutschkenntnisse sich teilweise noch nicht auf 
Muttersprachen-Niveau befinden konnten, trotz Übersetzung des ersten Fragebogens und 
engagierter Hilfestellung der begleitenden Lehrkräfte umso wichtiger war. 
Das hier angewandte Gütekriterium für Konstruktvalidität war nach Lamberti (vgl. 2001, 30ff) 
Cronbach’s Alpha α≥0.50 für die interne Konsistenz der definierten Skala und r (estimated) bzw. 
r (it) = 0,25 für eine ausreichende Item-Trennschärfe, was auch Krampen16 bestätigte. Items, die 
mit einer niedrigeren Trennschärfe luden, durften auch aus validierten Skalen extrahiert werden, 
ohne deren Gültigkeit für das zu messende Konstrukt zu beeinträchtigen. Sowohl die Index- als 
auch die Item-Testwerte sind im Anhang tabellarisch aufgelistet (siehe ANHANG 1.2 und 1.3). 
                                                 






Gemäß den Grundkategorien „Subjektive Situation“ und „Orientierungen“ kristallisierten sich im 
Laufe der statistischen Bearbeitung der erhobenen Daten folgende Grundkategorien heraus: 
Die Dimensionen „Psychosoziale Anpassung“ (PSA), „Persönliche Befindlichkeit“ (PEB) und 
„Soziale Orientierungen“ (SOR) konnten über ein Clustering der über die einzelnen Skalen 
gebildeten Indizes generiert werden. Die erhaltenen Cluster luden in anschließenden 
Faktorenanalysen mit zumeist hoher Trennschärfe 1993/94 und 2004/05 jeweils einfaktoriell, 2011 
war das Ergebnis bei nur acht Jugendlichen beim Konstrukt „Psychosoziale Anpassung“ 
dreifaktoriell, in der Tabelle ist dabei nur der erste Faktor angegeben, und die Negativladung der 
Gewaltorientierung bei den „Sozialen Orientierungen“ bemerkenswert: 
Tabelle 3: Reliabilitäten der drei explorativ ermittelten Dimensionen Psychosoziale Anpassung (PSA), 
Persönliche Befindlichkeit (PEB) und Soziale Orientierungen (SOR) bezüglich der „Subjektiven Situation“ 
und „Orientierungen“ von Spätaussiedler-Jugendlichen  
Psychosoziale Anpassung (PSA): 
 Emotionale 
Labilität 





1993/94: .796 .714 .613 .578 .534 
2004/05: .837 .739 .332 .605 .616 
2011: .968 .642 .520 .496 .085 
Stichproben: 1993/94: N=249-311; 2004/05: N=108-111; 2011: N=8. 
Persönliche Befindlichkeit (PEB): 
 Lebenszufriedenheit Stimmungsniveau Gerechte-Welt-
Skala 
Elternorientierung 
1993/94: .779 .695 .637 .602 
2004/05: .832 .859 .448 .474 
2011: .560 .861 .968 .781 
Stichproben: 1993/94: N=252-306; 2004/05: N=108-110; 2011: N=8. 
Soziale Orientierungen (SOR): 




1993/94: .809 .777 .611 
2004/05: .813 .513 .697 
2011: -.748 .806 .857 
Stichproben: 1993/94: N= 295-315; 2004/05: N=103-109; 2011: N=8; 
Datenquelle: Datensätze 1A und 1B. 
Wie aus der Tabelle ersichtlich, wiesen die drei explorativ ermittelten Dimensionen Psychosoziale 





wenige Ausnahmen jeweils zum Teil sehr deutliche interne Konsistenzen der definierten Skalen 
oberhalb des Grenzwertes Cronbach’s Alpha α≥0.50 auf. Lediglich in der Stichprobe von 2004/05 
lagen die Skalen Erregbarkeit, der Dimension „Psychosoziale Anpassung“ (PSA) zugehörig, sowie 
Gerechte-Welt-Skala und Elternorientierung als Teil der Dimension „Persönliche Befindlichkeit“ 
(PEB) unterhalb des Grenzwertes, was jedoch der robusten Gesamt-Konsistenz der jeweiligen 
Dimension keinen Abbruch tat. 
Die Werte der Stichprobe von 2011 fielen bei den Skalen Niedriger Integrationsgrad (IGN) und 
wegen ihrer Negativ-Ladung in der Skala Gewaltorientierung (GEO) aus dem Rahmen, was bei 
einer Zahl von lediglich acht Probandinnen zu vernachlässigen war. Diese Stichprobe wird im 
quantitativen Teil der vorliegenden Studie ohnehin nur aufgrund ihrer keinesfalls repräsentativen 
Größe als vorsichtig informativer Hinweis auf eine etwaig stattgefundene Entwicklung verwendet.  
Abbildung 5: Aus den Stichproben von 1993/94, 2004/05 und 2011 generiertes Schema zu Konstrukten 
kognitiven Stils, psychosozialer Anpassung, persönlicher Befindlichkeit und sozialer Orientierungen bei 
Spätaussiedler-Jugendlichen 
 
Datenquelle: Datensätze 2A und 2B. 
Soziografische Subjektive Orientierung: Dimension                            Dimension                      Dimension                             
Daten zur                              Kognitive Stilkonstrukte Psychosoziale Anpassung Persönliche Befindlichkeit Soziale Orientierungen
Lebenssituation                                                   (N = 173)                         (N = 171)                            (N = 275)                               
                                                                                                                                                                                                                              
Geschlecht                 1. Gewissheits-/      1. Emotionale Labilität 1. Lebenszufriedenheit 1. Gewaltorientierung
 (N = 545)                             Ungewissheits-            (N = 255)                           (Dalbert 1992)           (Klotz 1993)        
Alter                            Orientierung               2. Gehemmtheit (N = 252)                            (N = 295)                        
(N = 544)                       (Sorrentino et.al. 1984 (N = 254)                           2. Stimmungsniveau 2. Nationalistische
Herkunftsland Huber et.al. 1989) 3. Erregbarkeit          (Dalbert 1992)           Orientierung         
(N = 546)                            (N = 251)                             (N = 251)                     (N = 253)                       (Klotz 1993)            
Einreisedatum                                                  (Fahrenberg et.al. 1973) 3. Gerechte-Welt-Skala (N = 303)                   
(N = 546)                                                                       4. Allg. Depressions Skala (Dalbert 1987)           3. Positives              
Schulabschluss 2. Internale/           (Hautzinger/Bailer 1993) (N = 306)                             Deutschlandbild
(N = 379)                             Externale                 (N = 249)                          4. Elternorientierung (Klotz 1993)            
Bildungsinstitution Kontrollüberzeugungen 5.Niedriger        (Klotz et.al. 1993) (N = 315)                     
(N = 546)                                (Krampen 1981) Integrationsgrad (N = 306)                                                                           
      --------- (N = 234)                            (Klotz 1993)                                                                                                     





Dieses agglomerativ konstruktordnende Schema bildete den Ausgangspunkt für eine weitere 
Datenreduktion mit der Absicht, Aussagenbündelungen zu ermöglichen. Einerseits, um 
überschaubare, präzise und nachvollziehbare Anhaltspunkte für eine gegenstandsbezogene 
Theoriebildung zu erhalten, andererseits, um den Expertinnen in der Bildungsarbeit mit Migranten-
Jugendlichen eine praktikable Handreichung für die Planung von Lehr- und Lernprozessen zu 
erarbeiten. 
Mit einer Faktorenanalyse aller an der schriftlichen Befragung beteiligten Skalen konnte eine 
Typenbildung aus den erhobenen Daten der Probandinnen auf der Basis von zwei miteinander 
korrelierenden Dimensionen verschiedener Merkmalsausprägungen (vgl. Kelle/Kluge 2010, 86f) 
generiert werden. Die Stilkonstrukte kognitiver Sozialisation abbildenden Skalen „Gewissheits- vs. 
Ungewissheitsorientierung“ von Sorrentino et al. (1984) und „Internale vs. Externale 
Kontrollüberzeugungen“ von Krampen (1981) bildeten dabei die eine Dimension, die Skalen der 
persönlichen Befindlichkeit, psychosozialen Anpassung und sozialen Orientierungen die andere. 
Die Konstruktion dieser empirisch begründeten Typologisierung ließ eine Richtung weisende 
Hypothesenbildung zu, die bei der vertiefenden qualitativen Analyse sehr hilfreich und keineswegs 
präjudizierend war. 
Die Datenreduktion verlief über mehrere, die Probandinnen immer schärfer in ihrer individuellen 
Situation profilierende, Ebenen. Grundlegend war die Beantwortung einzelner Items. Viele von 
ihnen waren Bestandteil einer Einzelskala, die validiert eine Indexbildung zuließen. Die ermittelten 
Indizes konnten über eine Faktorenanalyse zu Konstrukten zusammengefasst werden. Aus diesen 
Konstrukten wurde über ihre Mediane als Trennlinie eine Typendifferenzierung entwickelt, die auf 
zwei weitere Ebenen abgebildet wurde. Aus der Zusammensetzung dieser beiden Ebenen war es 





Tabelle 4: Ebenen der Reduktion der quantitativ aus den Stichproben 1993/94, 2004/05 und 2011 
erhobenen Daten und anschließender Konstruktentwicklung 
Ebene        Gegenstand         Entwicklung                Konstrukt             Inventar                        
 
 
1 Item übernommen, 
selbst entwickelt 
Werte 1-6, auch 
Einzelantworten 
457 457 






3 Cluster multivariate 
Faktorenanalyse 































Ebenen 5 und 6 
Gesamt-
Orientierungstypus 
A1, B2, C1, 
C2,    D1,   D2  
6 
Datenquelle: Datensätze 1A, 1B, 2A, 2B, 3A und 3B. 
Quantitative Auswertungsverfahren 
Die statistischen Analysen des in dieser Untersuchung erhobenen quantitativen Datenmaterials 
erfolgten mit dem Programmsystem SPSS für Windows (Version 15). Dazu geben 
Diehl/Staufenbiel (2007) wertvolle Hinweise. 
Für die verschiedenen Stichproben und Auswertungszugänge wurden mehrere Datensätze 
angelegt, wie Abbildung 6 zeigt. Die Datensätze beinhalten die von den Spätaussiedler-
Jugendlichen in allen drei Fragebögen gemachten Angaben einerseits zu den unterschiedlichen drei 
Erhebungszeitpunkten 1993/94, 2004/05 und 2011 und andererseits bezüglich der ausgewählten 
Probandinnen: „94gesamt“ ist dabei der Datensatz für die Querschnittanalyse 1993/94 und 






Abbildung 6: Datensätze der quantitativen Erhebungen 1993/94, 2004/05 und 2011 
Daten- 
ebene 





1 = stimmt genau 
6 = stimmt gar nicht 
Werte aus Äquivalenzgründen 
übereinstimmend mit dem Projekt-
Fragebogen „Jugend 1992 – Internationaler 
Vergleich“ der Tübinger Forschungsgruppe 
Funktion:  
deskriptive Statistik 




1 = stimmt genau 
6 = stimmt gar nicht 
Werte aus Äquivalenzgründen 
übereinstimmend mit dem Projekt-
Fragebogen „Jugend 1992 – Internationaler 
Vergleich“, der Tübinger Forschungsgruppe 
Funktion:  
deskriptive Statistik 
Validitäts- und Reliabilitätsprüfung 




→ hoher Wert: 
6 = stimmt genau 
1 = stimmt gar nicht 
für höhere Verständlichkeit der 
Skalenindizes und Konstrukte 
Funktion: 
Datenbearbeitung und -reduktion  
Skalen-Indizes, zwei kognitive 
Stilkonstrukte, drei Dimensionscluster; 






→ hoher Wert: 
6 = stimmt genau 
1 = stimmt gar nicht 
für höhere Verständlichkeit der 
Skalenindizes und Konstrukte 
Funktion: 
Datenbearbeitung und -reduktion 
Skalen-Indizes, zwei kognitive 
Stilkonstrukte, drei Dimensionscluster;   




rekodierte Daten der beiden Dimensionen 
„Psychosoziale Anpassung“ (PSA) und 
„Soziale Orientierungen“ (SOR) 
Funktion: 
für die Typenbildung Homogenisierung der 




rekodierte Daten der beiden Dimensionen 
„Psychosoziale Anpassung“ (PSA) und 
„Soziale Orientierungen“ (SOR) 
Funktion: 
für die Typenbildung Homogenisierung der 
drei Untersuchungsdimensionen PSA, PEB 
und SOR 
Wie Abb. 6 zeigt, ist die Datenebene 2 das wesentliche statistische Arbeitsfeld. Die in den 
folgenden Tabellen verwendeten Datensätze werden mit Verweis auf diese Abbildung aus 
Vereinfachungsgründen mit 1A bis 3B benannt. Für alle auf der Datenebene 2 ermittelten Werte 





Orientierung „Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung“ (GEW/UNG) und „Internale/Externale 
Kontrollüberzeugungen“ (INT/EXT) sowie die drei explorativ ermittelten Dimensions-Cluster für 
die subjektive Situation und sozialen Orientierungen der Jugendlichen „Psychosoziale Anpassung“ 
(PSA), „Persönliche Befindlichkeit“ (PEB) und „Soziale Orientierungen“ (SOR) gilt eine möglichst 
hohe Verständlichkeit dadurch, dass der Wert 6 einer maximalen Ausprägung des genannten 
Merkmals entspricht. 
Prozess-Dokumentation 
Die erste Datenerhebung 1993/94 verlief in einer Phase, in der sich die Bundesregierung durch 
den Anfang der 1990er Jahre massiv angestiegenen Zuzug von Spätaussiedlerinnen, vor allem aus 
den Gebieten der früheren Sowjetunion, genötigt sah, die ihnen gemäß Art. 116 des Grundgesetzes 
zustehenden Eingliederungshilfen und Sozialleistungen drastisch zu kürzen. Nach der 
Integrationspolitik der Bundesrepublik Deutschland von 1945 bis 1991 kann von einer Wende ab 
1991 gesprochen werden (vgl. Dusautoir 2007, 16ff). 
Dies äußerte sich materiell konkret u.a. dahingehend, dass die bis dahin sehr erfolgreich in der 
Integration von Spätaussiedler-Jugendlichen arbeitenden Förderschulen des Christlichen 
Jugenddorfwerks Deutschlands e.V. (CJD) zum Schuljahresende 1992/93 geschlossen wurden, 
obwohl die erfolgreiche Tätigkeit der Schulen unumstritten war und von der Leitung der 
Förderschule in Vaihingen/Enz eindrucksvoll den politischen Entscheidungsträgerinnen gegenüber 
dargestellt werden konnte (vgl. Zschörnig/Hunger 1992, 202f). So erlebte ich während meiner 
Datenerhebungsphase in der Zeit vom März bis Juni 1993 die Endzeitstimmung und Agonie in 
den Kollegien und bei den Jugendlichen dieser Schulen. Die kollegiale Offenheit, Unterstützung 
und konsequente Kooperation bei der Beantwortung der Fragebögen und den geführten 
Interviews kann nur als äußerst professionell, gar großartig, bezeichnet werden. Das Interesse, die 
offene Hilfsbereitschaft und Disziplin seitens der Jugendlichen war während der gesamten Phase 
der Datenerhebung beeindruckend Es gelang sozusagen auf den letzten Drücker, diese 
Querschnittanalyse zu realisieren. 
Ebenso war die Situation auf der Ebene der OBS-Stipendiatinnen. Von der Kürzung der 
finanziellen Mittel im so genannten Garantiefonds waren auch die OBS-Intensiv-
Integrationssprachkurse für Spätaussiedler-Jugendliche betroffen: Die Sprachkursdauer wurde von 
acht auf sechs Monate verkürzt, wobei das Anforderungsniveau für das Deutsche Sprachdiplom 
auf gleicher Höhe blieb. Außerdem meldete die diese im Auftrag der OBS durchführende GFBA 
e.V. Bonn Konkurs an, was zur Schließung vieler Bildungszentren in Deutschland führte. Davon 
war auch das Zentrum in Heilbronn betroffen, in dem ich seit knapp zwei Jahren unterrichtete, das 





Datenerhebung wesentlichen Verschlechterung der Verhältnisse noch die Stichprobe zu 
realisieren. Die schriftliche Befragung wurde zu folgenden Zeitpunkten an den verschiedenen 
Bildungseinrichtungen durchgeführt, es wurde möglichst nur einer der drei Fragebögen pro Termin 
beantwortet. In der Reihenfolge der Fragebögen 1, 2 und 3: 
Tabelle 5: Termine der schriftlichen Befragung von Spätaussiedler-Jugendlichen in den angelaufenen 
Institutionen der Querschnittanalyse 1993/94 (vgl. Tab. 7) 
CJD Ebersbach (7): 3.3.1993, 27.4.1993, 16.6.1993 (N=60) 
CJD Vaihingen/Enz (6): 10.3.1993, 29.4.1993, 15.6.1993 (N=89) 
CJD Spielberg (5): 18.3.1993, 28.4.1993, 17.6.1993 (N=96) 
CJD Altensteig (4): 18.3.1993, 28.4.1993, 17.6.1993 (N=32) 
GFBA Heilbronn (3): 11.3.1993, 26.4.1993, 25.6.1993 (N=202) 
JGW Stuttgart (8): 2. bis 22.3.1993 (nur Fragebogen 1) 
JGW Waiblingen (8): 23.11.1993, 24.11.1993 (nur Fragebogen 1), (beide zusammen N=28) 
Theodor-Heuss-Hauptschule Böblingen (0): 16.12.1993, 13.12.1993, 13.12.1993 (N=16) 
Mildred-Scheel-Fachschule Böblingen (1): 2.12.1993 (N=12) 
Gottlieb-Daimler-Fachschule Sindelfingen (2): 16.12.1993, 9.12.1993, 9.12.1993 (N=11) 
In Klammern: Kodierte Kennziffer der Institution (Fragebogen 1, Item 5). 
Die Jugendlichen wurden nach der Beantwortung der Fragebögen gebeten, sich über die 
Durchführung der Befragung zu äußern: Zum Schwierigkeitsgrad der Fragen gab es aus den CJD-
Förderschulen Altensteig, Ebersbach und Spielberg 32 Rückmeldungen für „mittel schwer“, 17 für 
„leicht“ und zwei für „schwer“. 32 Jugendliche fanden die Befragung „mittel lang“, 12 „lang“, 11 
„kurz“. Für 26 Schülerinnen war sie „interessant“, für 19 „mittel interessant“ und für 9 „langweilig“. 
Es fiel auf, dass die Schülerinnen der gymnasialen Klasse an der CJD-Christophorus-Schule in 
Altensteig nicht so motiviert waren und die Befragung eher „lang“ und „langweilig“ fanden. 
Zusätzlich hatten die befragten Jugendlichen die Möglichkeit, am Ende des dritten Fragebogens 
einen Kommentar zur empirischen Untersuchung von subjektiver Situation und Orientierungen 
Spätaussiedler-Jugendlicher abzugeben. Danach waren ca. 68 % der zur Untersuchung 
abgegebenen 98 Kommentare positiv, ca. 17 % konstruktiv und 3 % sogar kooperativ, was die 







Tabelle 6: Kommentare der Spätaussiedler-Jugendlichen zur durchgeführten Querschnittanalyse 1993/94 
 
1=positiv; 2=negativ; 3=konstruktiv; 4=destruktiv; 5=kooperativ; 6=indifferent; 7=Blödsinn; 8=andere: 
„frech“, bedauernd, nicht verstanden, etc. (N=98); 
Datenquelle: Datensatz 1A. 
Das Kollegium der CJD-Förderschule Spielberg forderte die Garantie des Datenschutzes, 
Transparenz der Forschung und ein Belegexemplar, ansonsten begnügten sich sowohl die 
Kollegien als auch die Jugendlichen mit der ihnen zugesicherten Garantie des Datenschutzes und 
der Anonymisierung der durchgeführten Interviews. Insgesamt wurde der Untersuchung ein hohes 
Maß an Vertrauen in die Seriösität und Integrität, verbunden mit der großen Hoffnung, dass diese 
Studie hilfreich für die Situation aller Beteiligten sein könnte, entgegengebracht. 
Validität und Reliabilität 
Die in dieser quantitativen Datenerhebung verwendeten empirischen Instrumente waren zum 
Großteil bereits validiert und in ihrer Reliabilität in vielen Untersuchungen angewendet und 
erfolgreich geprüft worden. 
Für ihre Anwendung auf Spätaussiedler-Jugendliche, bei denen durch noch vorhandene 
Sprachdefizite unter Umständen Unsicherheiten beim Verstehen von Items zu erwarten waren, 
waren Prüfungen von Validität und Reliabilität notwendig. Tatsächlich mussten, hauptsächlich 
einige der innerhalb einer Skala zu rekodierenden, Items extrahiert werden, was die Gütekriterien 
der Skalen nicht minderte. Vor allem die von mir erstellten, von psychologischer 
wissenschaftstheoretischer Absicherung nicht gestützten, und u.a. zu den Skalen „Niedriger 
Integrationsgrad“, „Elternorientierung“, „Gewaltorientierung“, „Nationalistische Orientierung“ 
und „Positives Deutschlandbild“ zusammengefassten Items bedurften der Prüfung nach den hier 
schon erwähnten Gütekriterien und bestanden sie in dem Umfang, wie in der Untersuchung 
verwendet (siehe Kapitel 2.3.1, Punkt 5: Datenaufbereitung und Vorbereitung der Analyse). Diese 






2.3.2 Qualitative Datenerhebungen 
Die qualitative Datenerhebung wurde der quantitativen sequenziell nachgeordnet und basierte auf 
dem subjektorientierten Ansatz in der Jugendforschung und der teilnehmenden Beobachtung nach 
der „Grounded Theory“. Sie ist, die quantitativen Daten vertiefend, ein wesentlicher Bestandteil 
dieser empirischen Untersuchung, zu einer gegenstandsbezogenen Theoriebildung zu gelangen und 
fügt sich in das Forschungsdesign ein (siehe Kapitel 2.2). 
Die Interviewpartnerinnen wurden nach den Gesichtspunkten Fall-Kontrastierung, Offenheit, 
Engagement und Freiwilligkeit ausgewählt. Polen- und rumäniendeutsche Teilnehmerinnen waren 
wegen der gesunkenen Zuzugszahlen deutlich unterrepräsentiert, ebenso wie, besonders bei den 
OBS-Stipendiatinnen, männliche Gesprächspartner, deren Interview-Bereitschaft deutlich 
niedriger war als bei den weiblichen. 
Es handelt sich bei den in dieser Studie vorgestellten Interviews (siehe Kapitel 6) um eine 
leitfadengestützte Gesprächsführung. Die vorformulierten, strukturierten Fragen resultierten teils 
aus teilnehmender Beobachtung, interaktiven Erfahrungen aus dem Sprachkurs-Unterricht und 
persönlichem Umgang, teils aus dem seit meinem Unterrichtsbeginn mit dieser Klientel 1991 
erworbenen Vorwissen über die Geschichte der deutschen Minderheiten in Mittelost- und 
Osteuropa, die Situation im Herkunftsland sowie Daten und Fakten aus der Sozialbetreuung von 
Spätaussiedler-Jugendlichen. 
Um die erste quantitative und qualitative Datenerhebung herum wurden ergänzend zwei 
ethnografische Forschungsreisen durchgeführt, um die Lebensverhältnisse der russland- und 
rumäniendeutschen Minderheiten in ihren Siedlungsgebieten zu untersuchen und damit etwas über 
die Rahmenbedingungen in ihren Herkunftsländern zu erfahren: im Februar 1993 in den deutschen 
Rayon Halbstadt in der Kulunda-Steppe nahe dem Altai-Gebirge in Westsibirien und im Juli 1994 
nach Rumänien in die angestammten Siedlungsgebiete der Banater-Schwaben und Siebenbürger 
Sachsen. Dort sollten auf qualitativem Wege Daten erhoben werden über die geschichtliche 
Entwicklung, die politischen und soziokulturellen Bedingungsfaktoren, die ökonomischen 
Rahmenbedingungen und Perspektiven sowie die individuellen Lebensverhältnisse und die 
Motivationslage in Bezug auf eine eventuell geplante Ausreise. 
So wurden im Deutschen Rayon Halbstadt in dem Ort Slawgorod ein Vortrag des dort 
verantwortlichen Landrats Bernhardt über die politische, ökonomische und soziale Entwicklung 
der Russlanddeutschen in den deutschen Rayons und insbesondere der Kolonie Schumanowka, 
ein Interview mit den Musikern einer Jugendband und einem Arzt videoaufgezeichnet. Hier trat 
das Spannungsverhältnis zwischen Bleiben und Gehen deutlich hervor. Die Russlanddeutschen 





einem Besuch anlässlich der dortigen Einweihung einer Brauerei und Käserei die beiden 
gegenläufigen aus Deutschland gesendeten Signale sehr wohl verstanden: Einerseits wurde die 
dortige deutsche Minderheit mit hohen Investitionen in die Infrastruktur der Rayons zum Bleiben 
animiert, andererseits war die bundesdeutsche Sprachregelung, dass ….“das Tor für die 
Spätaussiedler geöffnet…“ sei, was die Menschen wesentlich mehr beeindruckte. So war es nicht 
verwunderlich, dass die meisten Einwohnerinnen der deutschen Rayons auf gepackten Koffern 
saßen und nach Erteilung der längst beantragten Ausreiseerlaubnis, was zwei bis drei Jahre dauern 
konnte, möglichst bei Nacht und Nebel wegen des schlechten Gewissens der deutschen Minderheit 
gegenüber ihre Häuser verließen. Als Motivation für die Ausreise wurde immer wieder der Wille 
genannt, den Kindern die Perspektive für eine bessere Zukunft zu ermöglichen. So äußerten auch 
die interviewten Jugendlichen hinter vorgehaltener Hand kleinlaut ihre zumindest mittelfristige 
Ausreiseabsicht. 
In einem Interview schilderte der Historiker Josef Schleicher, von 1992 bis 1998 Chefredakteur der 
„Zeitung für Dich“ im deutschen Rayon, die Situation der Russlanddeutschen Anfang der 1990er 
Jahre, die nach dem Fall des Eisernen Vorhangs schlagartig eine für die deutsche Minderheit in 
Russland existenzbedrohende war (siehe ANHANG 6.1, Nr. 01es und 7.1) und zog später 
folgendes Fazit: 
In der Geschichte der „Rote Fahne“/„Zeitung für Dich“ widerspiegelte sich die ganze Tragik der Russlanddeutschen 
in den letzten 50 Jahren: die Erwachung aus dem lethargischen Traum der Abschaffung der Sonderkommandantur 
und die gleichzeitige Stärkung der ideologischen Zwängen; die erste bescheidene Schritten in der Richtung des Aufbaus 
eines deutschsprachigen Kulturraumes und die Realitäten der vorschreitenden Russifizierung; die unbegrenzte 
Freiheiten der Perestrojka und Demokratisierung Russlands und erbarmungslose Gesetze der freien 
Marktwirtschaft. Die „Rote Fahne“/„Zeitung für Dich“ war jahrzehntelang ein Beweis der Existenz einer 
deutschen Volksgruppe in der Ferne vom Mutterland. Die Auswanderung der Mehrheit dieser Gruppe aus der 
Altairegion führte auch zum Untergang des Mediums. Ohne Leserschaft gibt es keine Zukunft. Traurig, aber wahr. 
In Nowosibirsk wurden ein Experten-Interview mit dem Pfarrer der Russlanddeutschen, Weerth, 
über den Stellenwert der deutschen Kirche in Sibirien und ein erschütterndes biografisches 
Kurzinterview mit älteren russlanddeutschen Gottesdienstbesucherinnen über ihr jahrzehntelang 
erlittenes Leid sowie ein Gespräch mit Angehörigen der deutschen Botschaft über die Situation der 
deutschen Minderheit in Sibirien videoaufgezeichnet. In Tomsk kam es zu einem Treffen mit 
Repräsentantinnen der mit der Erhaltung des deutschen Kulturguts beschäftigten Organisation 
„Wiedergeburt“, bei dem die Problematik des Zeitenwandels deutlich wurde, was bei einem Besuch 
der Internationalen Schule Tomsk in Gesprächen mit Schülerinnen und durch Unterrichtsbesuche 
belegt noch schärfer zu Tage trat. Bei den Jugendlichen herrschte salopp ausgedrückt eindeutig der 





Abgerundet wurde die ethnografische Dokumentation über die historische, kulturpolitische und 
soziografische Entwicklung und gegenwärtige Situation im westsibirischen Herkunftsland der 
Spätaussiedlerinnen durch das biografische Interview mit einer die Reisegruppe begleitenden und 
dolmetschenden kurz vorher ausgereisten russlanddeutschen Lehrerin sowie auf wissenschaftlicher 
Ebene den Vortrag des in Barnaul lehrenden Experten für den Forschungsbereich „Deutsche 
Minderheit in Russland“, dem Historiker und Schriftsteller Lew Malinowski und die Ausführungen 
des Geologen Seliverstov über neuere Entwicklungen in der Region Sibirien (siehe ANHANG 6.1, 
Nr. 02es und 03es). 
Während der Forschungsreise nach Rumänien 1994 kam es ebenfalls zu interessanten 
menschlichen Begegnungen und sehr aufschlussreichen, die soziopolitischen Rahmenbedingungen 
der rumäniendeutschen Minderheit skizzierenden, Erkenntnissen: Auch hier konnte die Situation 
der deutschen Volksgruppe auf mehreren Ebenen erfasst werden, zunächst der künstlerischen 
durch das Deutsche Volkstheater für das Banat, Timisoara, und die fortgesetzte Begleitung durch 
einige seiner Schauspielerinnen, auf der kulturellen Ebene durch das Kulturzentrum Timisoara. 
Viele Fakten über die kulturelle, politische und soziale Situation der Rumäniendeutschen waren 
durch das „Demokratische Forum“, der auch hier, ähnlich der „Wiedergeburt“ in Russland, 
wirksamen Kultur-Organisation, die sich für die Interessen der deutschen Minderheit einsetzt, zu 
erfahren. So war die Zahl der deutschen Bevölkerung 1971 noch 400.000, bei der Volkszählung 
1992 nur noch 120.000, davon 25.000 im Banat. Auf der bildungspolitischen und pädagogischen 
Ebene war der Besuch des Liceums Nikolaus Lenau in Timisoara sehr effizient mit gut 
illustrierendem Filmmaterial und sehr weit führenden Interviews sowohl mit Lehrerinnen als auch 
mit Jugendlichen über allgemein bildungspolitische und konkret dortige schulische Verhältnisse 
sowie die Familiensituationen, soziale Teilhabe, Lebensperspektiven und Ausreisemotive der 
interviewten Jugendlichen. An der Germanistischen Fakultät der Universität Timisoara waren 
Aufbau, Ziele, Inhalte, Methodik und Ausrichtung des Studiums unter besonderer 
Berücksichtigung des Deutschen als Muttersprache oder als Fremdsprache in Rumänien und der 
Pflege von deutscher Sprache und deutschem Brauchtum das Thema. 
In Sibiu komplettierten die Lehrstuhlinhaber des Theologischen Seminars, Pitters und Köber, mit 
ihren Ausführungen über die Entwicklung und Situation der schwäbischen Rumäniendeutschen 
und die Leiterin des Historischen Forums Deportationen von Rumäniendeutschen das Gesamtbild 
über die historische Entwicklung und die gegenwärtige Situation der Banater-Schwaben und der 
Siebenbürger Sachsen. Sehr aufschlussreich war in diesem Zusammenhang ein Ausflug nach 
Thalheim, einem in den Jahren zuvor fast vollständig verlassenen Dorf von Rumäniendeutschen, 
das mir den Eindruck einer Geisterstadt vermittelte. Die Leiterin des Projekts Internationaler 





Jugendaustausches Ost-West und die Ausbildung von Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen 
und unterstrich dabei die internationale, friedenstiftende Bedeutung eines Austauschs zwischen 
englischen, deutschen und rumänischen Jugendlichen. Außerdem reintegrierte sie ausgereiste und 
durch ihre Erfahrungen in Deutschland frustrierte Rumäniendeutsche, die sich zu einer Rückkehr 
entschlossen hatten und berichtete davon, dass ihre Zahl stetig anwuchs.  
Der die Reisegruppe begleitende freischaffende Schriftsteller und Berliner taz-Redakteur William 
Totok bereicherte diese ethnografische Dokumentation als Experte für Forschung über 
Rumäniendeutsche und deutsche Vertriebene in Russland durch seine profunden Kenntnisse über 
die historische Entwicklung der Russland- und Rumäniendeutschen, insbesondere seit dem 
Zweiten Weltkrieg (siehe ANHANG 6.1, Nr. 09er bis 17er und 7.2). 
Vor dem Hintergrund dieser in den Herkunftsländern der Russland- und Rumäniendeutschen 
gesammelten Erkenntnisse und Fakten erlangten die in Deutschland mit Spätaussiedler-
Jugendlichen durchgeführten Einzel- und Gruppeninterviews eine deutlich höhere Bedeutung und 
Verständlichkeit. Vor allem die Partnerinnen- und Gruppeninterviews mit CJD-Jugendlichen und 
OBS-Stipendiatinnen (siehe ANHANG 5.2, Nr. 01pp, 02ps und 03ps, Nr. 01gd bis 14gd), in denen 
erste Erlebnisse in Deutschland, Migrationserfahrungen, Integrations-Problemfelder und 
Zukunftsperspektiven zur Sprache kamen, wurden im Zusammenhang mit den bekannten 
Lebensverhältnissen in den Herkunftsgebieten in ihren Aussagen plausibler, klarer und trugen 
wesentlich zu einer gegenstandsbezogenen Theoriebildung bei (siehe Kapitel 8). Sie waren auch 
deshalb interessant, weil sie die Vielfalt in einzelnen Themenbereichen deutlich machten und 
immer die Notwendigkeit einer individuellen Differenzierung aufzeigten. 
Die qualitative Datenerhebung wurde wegen des quantitativen Schwerpunkts dieser Untersuchung 
nicht computerunterstützt analysiert, sondern wurde ergänzend vertiefungsmethodisch 
durchgeführt, nicht nur, um Zahlen zu kommentieren, ihre Hintergründe aufzuhellen oder gar zu 
erklären, Zusammenhänge und Verbindungslinien aufzuzeigen, sondern auch, um abduktiven 
Schlussfolgerungen den Weg zu ebnen (vgl. Kelle/Kluge 2010, 26f). 
Zusammenfassend lässt sich sagen: Die durchgeführte qualitative Datenerhebung ist so vielfältig 
und breit angelegt wie der Gesamtrahmen dieser Studie: Neben Einzelinterviews wurden auch 
Partner-, Gruppen- und Expertinnen-Interviews durchgeführt, sowohl auf Audio- als auch auf 
Videoebene, sowohl an verschiedenen Orten in Deutschland, als auch in Russland und Rumänien. 
Neben der Zielgruppe dieser Studie, den Spätaussiedler-Jugendlichen, wurden auch die mit ihnen 
beschäftigten Expertinnen wie Lehrerinnen, Sozialpädagoginnen, Geistliche, Wissenschaftlerinnen, 
Autorinnen, Journalistinnen, Projektleiterinnen, Funktionärinnen und eine Intendantin befragt (siehe 
Kapitel 5.3). 





subjektive Situation und Orientierungen von Spätaussiedler-Jugendlichen auf individueller Ebene, 
eingebettet in die dazugehörige, sie beeinflussende, gesellschaftliche Ebene. Durch die Interviews 
mit russlanddeutschen Jugendlichen im westsibirischen Rayon Halbstadt und rumäniendeutschen 
Jugendlichen in Timisoara konnte neben der Zielsetzung dieser Studie, dem Fokus „Kritisches 
Lebensereignis Migration - subjektive Situation und Orientierungen der nach Deutschland 
gekommenen Spätaussiedler-Jugendlichen“ ebenfalls ein kleiner Fokus auf deren Situation in ihrer 
Herkunftsgesellschaft unter der Fragestellung „Wie ist meine Situation in meinem Land im 
Übergang Schule/Beruf und wie gehe ich damit um: Bleiben oder Gehen?“ gerichtet (siehe Kapitel 
6 und ANHANG 6 und 7) und ein Schlaglicht auf die der Migration vorangehenden 
Motivationsfaktoren geworfen werden.  
Dabei wird deutlich, wie unterschiedlich Jugendliche mit der Ausreiseentscheidung, wenn sie denn 
diese Entscheidung treffen, umgehen und wie sorgfältig sie sich auf ihr gewünschtes Aufnahmeland 
vorbereiten, was für den sich anschließenden Integrationserfolg von erheblicher Bedeutung ist, wie 
die in dieser Studie zu mehreren Zeitpunkten im 11- bzw. 6-Jahres-Abstand durchgeführte 
quantitative Datenerhebung in der Aufzeichnung einer tendenziellen Entwicklungslinie dreier 
verschiedener Migranten-„Generationen“ aufzuzeigen vermag. 
Gerade auch daraus wird die Sinnhaftigkeit einer Kombination von quantitativer und qualitativer 
Datenanalyse ersichtlich. Eine qualitative Vertiefung des Themas erfolgt in Kapitel 6. 
2.3.3 Erhebung von Zusatzdaten 
Um den multiperspektivischen Zugang zur Zielgruppe dieser Studie noch zu verstärken, wurden 
Zusatzdaten erhoben und weiterführende Erkenntnisse gesammelt (siehe ANHANG 8). 
So kam es zu Auswertungen von Aufsätzen von OBS-Stipendiatinnen zu den Themen Heimat, 
Leben in Deutschland, Träume/Wünsche und Briefe an in der Herkunftsgesellschaft 
zurückgebliebene Freunde. Auch die Erkenntnisse aus therapeutischen Beratungsgesprächen 
konnten einbezogen werden in die Gesamtschau. 
Zusätzlich wurden Fachvorträge u.a. zu den Themenkomplexen „ Migration/Integration“, „Das 
Eigene und das Fremde“, „Abschiedlich leben“ und „Leben im Übergang“, hauptsächlich bei den 
Jahrestagungen der „Internationalen Gesellschaft für Tiefenpsychologie e.V. Stuttgart“ in Lindau 
besucht und fachliche Gespräche mit weiteren Expertinnen wie Psychologinnen und 
Psychotherapeutinnen geführt. 
Auch diese Zusatzdaten waren Mosaiksteinchen bei der gegenstandsbezogenen Theoriebildung  
und halfen, ein immer umfassenderes Bild von Spätaussiedler-Jugendlichen entstehen zu lassen. 




3 Quantitative Untersuchung Querschnittanalyse 
1993/94 
Aus der Grundgesamtheit der in Deutschland lebenden Spätaussiedler-Jugendlichen wurden 
vorgruppierte Klumpenstichproben gebildet (vgl. Tab. 7), um zu generalisierbaren Ergebnissen zu 
gelangen (vgl. Bortz 1989, 114). Die Repräsentativität der Stichprobe insgesamt wurde mithin 
durch eine breit angelegte Querschnittanalyse gewährleistet. Die erhobenen intervallskalierten 
Messdaten waren in Mittelwert und Varianz ihrer Messwertreihen durch T-Test für unabhängige 
Stichproben miteinander vergleichbar (vgl. Bortz 1989, 162ff). 
Die Zusammenstellung der untersuchten Stichprobe (N=546) erfolgte unter dem Gesichtspunkt 
eines repräsentativen Querschnitts. durch die Altersgruppe der 15- bis 25-jährigen im Mittleren 
Neckarraum lebenden Spätaussiedler-Jugendlichen. Die unabhängigen Variablen dabei waren 
Alter, Geschlecht, Schulbildung bzw. -abschluss, Einreisedatum und Herkunftsland, auch das 
Haushalts-Netto-Einkommen der Eltern wurde erhoben. Es sollte möglichst die gesamte Breite 
ihres Auftretens in verschiedenen Institutionen der Aufnahmegesellschaft empirisch untersucht 
werden. Daraus ergab sich folgende Aufteilung:  
3.1 Soziografische Daten 
Für die in diesem Kapitel zusammengestellten Tabellen wurde der Datensatz 1A mit den nicht 
rekodierten Basisdaten verwendet (vgl. Abb. 6). Die soziografischen Daten der vorliegenden Studie 
waren Institution (N=546), Geschlecht (N=545), Alter (N=544), Einreisedatum (N=546), 
Schulabschluss (N=379) und Herkunftsland (N=546) der untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen. Ferner wurde das Haushalts-Netto-Einkommen der Eltern (N=195) ermittelt. 
Tabelle 7: Angelaufene Institutionen bei der Durchführung der Querschnittanalyse 1993/94 
 
  




0=Theodor-Heuss-Hauptschule Böblingen (HS), 1=Mildred-Scheel-Schule Böblingen (BVJ/FS), 2= 
Gottlieb-Daimler-Schule Sindelfingen (FS), 3=GFBA Heilbronn (OBS-Sprachkurs), 4=CJD 
Christophorus-Schule Altensteig (Gy), 5=CJD Spielberg/Altensteig (RS), 6=CJD Vaihingen/Enz 
(HS/RS), 7=CJD Ebersbach (HS/RS), 8=JGW Stuttgart und Waiblingen (Korber Höhe); 
Datenquelle: Datensatz 1A. 
Die OBS-Stipendiatinnen der GFBA Heilbronn machten mit 37 % etwas mehr als ein Drittel, die 
Schülerinnen der CJD-Förderschulen mit 50,8 % ungefähr die Hälfte und die Schülerinnen und 
Jugendlichen der vier weiteren Einrichtungen mit 12,2 % etwas weniger als ein Achtel der 
Stichprobe aus. Diese prozentuale Verteilung der Jugendlichen über die in die Untersuchung 
einbezogenen Institutionen entsprach in etwa ihrem realen Auftreten in der Aufnahmegesellschaft. 
Die derartig gestalteten Anteile hatten Auswirkungen auf die Konfigurationen der unabhängigen 
Variablen Alter, Schulabschluss und Einreisedatum, da sich die unterschiedlichen Gruppierungen 
teilweise deutlich in ihrer Altersstruktur, Schulbildung und ihrer Aufenthaltsdauer im 
Aufnahmeland voneinander unterschieden. Diese Heterogenität innerhalb der Stichprobe war 
ausdrücklich beabsichtigt, um, wie bereits erwähnt, eine repräsentative Querschnittanalyse zu 
gewährleisten.  
Tabelle 8: Geschlecht der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen 
 
Geschlecht: 1=weiblich, 2=männlich; 
Datenquelle: Datensatz 1A. 
Es gelang auf der quantitativen Ebene, im Gegensatz zu der qualitativen, eine fast gleichartige 
Geschlechterverteilung mit nur leichter weiblicher Dominanz von fast 10 % zu erzielen. 
Tabelle 9: Alter der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen 
 
Altersgruppen: 1=unter 18 Jahre, 2=18 bis 20 Jahre, 3=21 bis 24 Jahre, 4=25 Jahre; 
Datenquelle: Datensatz 1A. 
Durch die jungen CJD-Förderschülerinnen, die noch vor ihrem Schulabschluss standen, war der 




Anteil der unter 18-Jährigen mit fast 50 % besonders hoch. Die übrigen Jugendlichen machten die 
andere Hälfte der Altersklassen aus. Somit ergab sich in etwa eine Halbierung der 
Alterszugehörigkeit um den Grenzwert von 18 Jahren. 
Tabelle 10: Einreisedatum der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen 
 
Einreisedatum: 1=II/92 und später (bis vor 1 Jahr); 2=I/92 (bis vor 1,5 Jahren); 3=II/91 (bis vor 2 
Jahren); 4=I/91 (bis vor 2,5 Jahren); 5=II/90 (bis vor 3 Jahren); 6=I/90 (bis vor 3,5 Jahren); 7=II/89 (bis 
vor 4 Jahren); 8=I/89 und früher (bis vor 4,5 Jahren und früher); 
Datenquelle: Datensatz 1A. 
Der seit dem Einreisedatum andauernde Aufenthalt betrug bei fast einem Viertel der Jugendlichen 
bis zu einem Jahr. Die anderen in Halbjahresschritten hauptsächlich festgestellten 
Aufenthaltsdauern verteilten sich tendenziell abnehmend auf bis zu dreieinhalb Jahre und, in 
weitaus geringerer Anzahl, bis zu viereinhalb Jahre und länger. 
Tabelle 11: Schulabschluss der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen 
 
1=noch keiner, 2=deutscher/polnischer/rumänischer Hauptschulabschluss, 3=deutscher/polnischer/ 
rumänischer Realschul- und Fachschulabschluss, 4=deutsches Abitur, 6=Ex-UdSSR 8 Jahre: Haupt- bzw. 
Realschulabschluss, 7=Ex-UdSSR 10 Jahre: Abitur, 8=polnisches/rumänisches Abitur; 
Datenquelle: Datensatz 1A. 
In der Stichprobe gab es eine fast gleichmäßige Verteilung auf den ex-sowjetischen Haupt-und 
Realschulabschluss, das ex-sowjetische Abitur, den deutschen/polnischen/rumänischen 




Hauptschulabschluss und auf einen noch fehlenden Schulabschluss. Das deutsche, polnische und 
rumänische Abitur wurde so gut wie gar nicht angegeben. 
Die ca. 26 % der Jugendlichen ohne Schulabschluss waren mehrheitlich Schülerinnen der CJD-
Förderschulen und standen noch vor dem Abschluss überwiegend eines Hauptschul- oder auch 
Realschulabschlusses. Einige von ihnen waren in Vorbereitungsklassen auf die gymnasiale 
Oberstufe an der Christophorus-Schule in Altensteig zusammengefasst. 
Tabelle 12: Herkunftsland der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen 
 
1=Ex-UdSSR, 2=Polen, 3=Rumänien; 
Datenquelle: Datensatz 1A.  
Schon in den frühen 1990er Jahren kamen die Spätaussiedlerinnen zum weitaus größten Teil aus 
der ehemaligen Sowjetunion. Jugendliche aus Polen waren kaum in der Stichprobe vertreten, die 
aus Rumänien noch weniger. 
3.2 Subjektive Orientierung 
Die Datenquelle der in diesem Kapitel folgenden Wertetabellen ist der Datensatz 2A mit den 
rekodierten Arbeitsdaten (vgl. Abb. 6). Zur Einordnung der Subjektiven Orientierung in das 
Gesamtschema der Konstruktbildungen sei hier verwiesen auf Abb. 5. 
Zur Ermittlung der Subjektiven Orientierung bei den in dieser Studie untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen wurden zwei kognitive Stilkonstrukte herangezogen: die Konzepte der Gewissheits-
/Ungewissheits-Orientierung (Sorrentino et al. 1984) und der Internalen/ Externalen 
Kontrollüberzeugungen (Krampen 1981).  
Die Gewissheits-Orientierung (GUGEW) vs. Ungewissheits-Orientierung (GUUNG) wurde 
errechnet aus der Differenz zwischen dem Index der Skala Autoritarismus (INDAUT) und dem 
Index der Skala Ambiguitätstoleranz (INDAMB) und im Wert DIFGU abgebildet. 
Die internalen Kontrollüberzeugungen (IEINT) vs. externalen Kontrollüberzeugungen  (IEEXT) 
wurden hergeleitet aus der Differenz zwischen den Indizes der Skalen Selbstkonzept (INDSEK) 
und Internalität (INDINT) einerseits sowie den Indizes der Skalen Powerful Others (INDPOW) 




und Chance Control (INDCHA) andererseits, und, die jeweils beiden internalen und externalen 
Kontrollüberzeugungen zusammengenommen, aus INDSKI – INDPOC errechnet. 
Die Daten dieser Stichprobe von 1993/94 bestätigten die subjektiv aus dem interaktionalen 
Geschehen innerhalb und außerhalb des Unterrichts in den Intensiv-Integrationssprachkursen mit 
OBS-Stipendiatinnen 1991 bis 1994 beobachtete Vermutung, wonach männliche Jugendliche eher 
als weibliche über internale Kontrollüberzeugungen verfügten, und verifizieren damit die in Kapitel 
2.3.1 geäußerte Vermutung 16. Im Unterricht war aufgefallen, dass Stipendiatinnen in 
Entscheidungssituationen länger überlegten als die männlichen Teilnehmer. Dies war zum Teil auf 
eine größere Unsicherheit aufgrund eines schwächer ausgeprägten Selbstkonzepts und einer 
höheren Ambiguitätstoleranz zurückzuführen, was nicht heißen soll, dass die männlichen 
Jugendlichen mit ihren Entscheidungen erfolgreicher waren als die weiblichen. Die Zielstrebigkeit 
und Selbstgewissheit, in kurzer Zeit Entscheidungen zu treffen, wurde in diesen Beobachtungen 
deutlich. 
Tabelle 13: Subjektive Orientierung der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Geschlecht 
 




1=weiblich (N=max. 149), 2=männlich (N=max. 108); 
GUGEW=Stilkonstrukt Gewissheitsorientierung, GUUNG=Stilkonstrukt Ungewissheitsorientierung, 
DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (INDAUT-INDAMB), INDAUT= 
Skalenindex Autoritarismus /Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/ 
Ungewissheitsorientierung, IEINT=Stilkonstrukt Internalität, IEEXT=Stilkonstrukt Externalität, 
DIFIE=Differenz Internalität/Externalität ((INDSEK+INDINT)-(INDPOW+INDCHA)), INDSKI= 
Internalität (INDSEK+INDINT), INDPOC=Externalität (INDPOW+INDCHA), INDSEK= 
Skalenindex Generalis. Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen, INDPOW=Skalenindex Sozial bedingte Externalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen („powerful others“), INDCHA=Skalenindex Fatalistisch bedingte Externalität in 
generalis. Kontrollüberzeugungen („chance control“); 
Signifikanz *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Es darf bei den absoluten Werten nicht außer Acht gelassen werden, dass die Anzahl der weiblichen 
Jugendlichen in etwa im Verhältnis 3:2 überwog. Aus den Daten wurde dennoch deutlich, dass die 
Mehrheit der männlichen Jugendlichen gewissheitsorientiert war, während die Mehrheit der 
weiblichen eine Ungewissheits-Orientierung erkennen ließ, was auch der höhere Differenzwert 
DIFGU abbildete. 
Die Daten ließen weiterhin den Schluss zu, dass die Mehrheit der weiblichen Jugendlichen analog 
zu ihrer Ungewissheits-Orientierung über externale Kontrollüberzeugungen verfügte, während die 
männlichen höhere internale Kontrollüberzeugungen zeigten. Deshalb konnte angenommen 
werden, dass es bei den Jugendlichen aus geschlechtsspezifischer Sicht einen Zusammenhang 
zwischen Gewissheits-Orientierung und internalen generalisierten Kontrollüberzeugungen 
einerseits und Ungewissheits-Orientierung und externalen Kontrollüberzeugungen andererseits 
gab, wie in den vorläufigen Vermutungen 1 und 2 in Kapitel 2.3.1 bereits formuliert. 
Ein Korrelationstest erhärtete allerdings nur einen erhöhten Zusammenhang zwischen 
Ungewissheits-Orientierung und externalen Kontrollüberzeugungen, was die Vermutung 2 zu 
verifizieren scheint, während die Vermutung 1 zumindest für diese Jugendlichen der Jahre 1993 
und 94 zu verwerfen ist. 
Für die Grundgesamtheit von Spätaussiedler-Jugendlichen der „Perestroika-Generation“ lässt sich 
die Feststellung von Albrecht (vgl. 1994, 46f), wonach keine konsistenten Ergebnisse vorlägen, die 
auf systematische Unterschiede der Kontrollüberzeugungen zwischen den Geschlechtern 
hinwiesen, dahingehend ergänzen, dass in dieser Studie durchaus Unterschiede für diese spezielle 
Stichprobe nachgewiesen werden konnten. 
  




Tabelle 14: Subjektive Orientierung der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Alter 
 
1=unter 18 Jahre (N=max. 149), 2=18 bis 25 Jahre (N=max. 107); 
GUGEW=Stilkonstrukt Gewissheitsorientierung, GUUNG=Stilkonstrukt Ungewissheitsorientierung, 
DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (INDAUT-INDAMB), INDAUT= 
Skalenindex Autoritarismus /Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/ 
Ungewissheitsorientierung, IEINT=Stilkonstrukt Internalität, IEEXT=Stilkonstrukt Externalität, 
DIFIE=Differenz Internalität/Externalität ((INDSEK+INDINT)-(INDPOW+INDCHA)), INDSKI= 
Internalität (INDSEK+INDINT), INDPOC=Externalität (INDPOW+INDCHA), INDSEK= 
Skalenindex Generalis. Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen, INDPOW=Skalenindex Sozial bedingte Externalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen („powerful others“), INDCHA=Skalenindex Fatalistisch bedingte Externalität in 
generalis. Kontrollüberzeugungen („chance control“); 
Signifikanz *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Die jüngeren Spätaussiedler-Jugendlichen unter 18 Jahren zeigten eine leicht ausgeprägte 
Gewissheits-Orientierung, während die älteren von 18 bis 25 Jahren eher eine Tendenz zu einer 
Ungewissheits-Orientierung erkennen ließen. Dies ist ein etwas überraschendes Ergebnis und 
könnte mit einigen speziellen Faktoren zusammenhängen. Die diese jüngere Altersgruppe zu einem 
Großteil repräsentierenden Jugendlichen der CJD-Förderschulen lebten in ihren Christlichen 
Jugend-Dörfern als Internatsschülerinnen, was ihnen ein gewisses Maß an Geborgenheit, Sicherheit 




und Orientierung gegeben hatte. Das Credo der CJD-Jugend-Dörfer „Keiner darf verloren gehen“ war 
nicht nur an exponierten Stellen der Häuser in Szene gesetzt, sondern wurde auch gelebt. So 
wirkten die Jugendlichen bei den Besuchen im Zuge der Durchführung dieser Untersuchung 
überwiegend zufrieden, unbekümmert und in sich ruhend. Sie wurden begleitet von sehr 
motivierten Expertinnen, sowohl Lehrkräfte als auch Sozialbetreuung identifizierten sich stark mit 
ihrer Arbeit. 
Die hier untersuchte ältere Gruppe der Stichprobe, die im Wesentlichen von den OBS-
Stipendiatinnen in Heilbronn und den Jugendlichen der beiden Fachschulen in Böblingen und 
Sindelfingen gebildet wurde, hatte im Gegensatz dazu teilweise bereits Brüche bezüglich ihrer 
beruflichen Zukunftsperspektive und stand schon tiefer im Übergangsbereich Schule-Beruf. Hinzu 
kam, dass ihre Einreise nach Deutschland noch nicht so lange zurücklag und sie in der Skala 
„Niedriger Integrationsgrad“ einen höheren Wert aufwiesen (m = 3,59 gegenüber m = 3,26). 
Bei den Kontrollüberzeugungen war festzustellen, dass die ältere Gruppe eine leichte Tendenz zu 
internalen Kontrollüberzeugungen erkennen ließ, während die jüngere Gruppe sich in dieser 
Hinsicht ausgewogen zeigte. 
  




Tabelle 15: Subjektive Orientierung der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Einreisedatum 
 
1=max. bis zu 1,5 Jahre zurück (N=max. 92); 2=mehr als 1,5 Jahre bis zu 4,5 Jahre zurück (N=max. 166); 
GUGEW=Stilkonstrukt Gewissheitsorientierung, GUUNG=Stilkonstrukt Ungewissheitsorientierung, 
DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (INDAUT-INDAMB), INDAUT= 
Skalenindex Autoritarismus /Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/ 
1=das Einreisedatum liegt maximal bis zu 1,5 Jahre zurück (N=max. 92), 2=das Einreisedatum liegt mehr 
als Ungewissheitsorientierung, IEINT=Stilkonstrukt Internalität, IEEXT=Stilkonstrukt Externalität, 
DIFIE=Differenz Internalität/Externalität ((INDSEK+INDINT)-(INDPOW+INDCHA)), INDSKI= 
Internalität (INDSEK+INDINT), INDPOC=Externalität (INDPOW+INDCHA), INDSEK= 
Skalenindex Generalis. Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen, INDPOW=Skalenindex Sozial bedingte Externalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen („powerful others“), INDCHA=Skalenindex Fatalistisch bedingte Externalität in 
generalis. Kontrollüberzeugungen („chance control“); 
Signifikanz *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Die sich noch nicht so lange in der Aufnahmegesellschaft befindlichen Jugendlichen wiesen eher 
eine Tendenz zur Ungewissheits-Orientierung auf. Sie hatten andererseits überwiegend internale 
Kontrollüberzeugungen, was die im Zusammenhang mit diesem Erhebungsinstrument entwickelte 




vorläufige Vermutung 15 (siehe Kapitel 2.3.1) für diese Jugendlichen von 1993/94 im zweiten Teil 
der Aussage verifiziert.  
Wenn davon ausgegangen wird, dass Ungewissheits-Orientierung und Externalität in einem 
Zusammenhang miteinander stehen bzw. umgekehrt Gewissheits-Orientierung mit Internalität 
korreliert, dann kann das für die Spätaussiedler-Jugendlichen der „Perestroika-Generation“ der 
frühen 1990er Jahre in Bezug auf ihre Aufenthaltsdauer nicht bestätigt werden. Vielmehr zeigte 
sich mit Blick auf die Zeitachse die Interferenz zwischen der aus der Herkunftsgesellschaft identitär 
von den Jugendlichen mitgebrachten Internalität und der sich sukzessive in der 
Aufnahmegesellschaft mit ihren abweichenden und pluralistischen Erscheinungsformen, 
Risikofaktoren sowie dem „Kritischen Lebensereignis“ Migration mit seinen vielfältigen 
Anforderungen tendenziell aufbauenden Externalität: Hiermit ist ein Hinweis gegeben auf ein 
erhebliches Spannungsfeld psychosozialer Anpassung, das auch persönliche Befindlichkeit und 
soziale Orientierungen beeinflusst. 
  




Tabelle 16: Subjektive Orientierung der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Schulabschluss 
 
1=kein Abitur (N=max. 149), 2=Abitur (N=max. 46); 
GUGEW=Stilkonstrukt Gewissheitsorientierung, GUUNG=Stilkonstrukt Ungewissheitsorientierung, 
DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (INDAUT-INDAMB), INDAUT= 
Skalenindex Autoritarismus /Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/ 
Ungewissheitsorientierung, IEINT=Stilkonstrukt Internalität, IEEXT=Stilkonstrukt Externalität, 
DIFIE=Differenz Internalität/Externalität ((INDSEK+INDINT)-(INDPOW+INDCHA)), INDSKI= 
Internalität (INDSEK+INDINT), INDPOC=Externalität (INDPOW+INDCHA), INDSEK= 
Skalenindex Generalis. Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen, INDPOW=Skalenindex Sozial bedingte Externalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen („powerful others“), INDCHA=Skalenindex Fatalistisch bedingte Externalität in 
generalis. Kontrollüberzeugungen („chance control“); 
Signifikanz *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
  




Beide hier durch eine höhere oder niedrigere Schulbildung unterschiedenen Gruppierungen zeigten 
eher eine Ungewissheits-Orientierung und waren somit nicht unterscheidbar. Die Abiturientinnen 
hatten im Vergleich höhere internale Kontrollüberzeugungen als diejenigen ohne Abitur, bei denen 
sich eher eine Tendenz zu Externalität feststellen ließ. 
3.3 Psychosoziale Anpassung 
Die Datenquelle der in den Kapiteln 3.3 bis 3.5 verwendeten Daten ist der Datensatz 2A, d.h. der 
angegebene Wert drückt die Ausprägungshöhe des gemessenen Merkmals bzw. Zustimmung von 
minimal 1 bis maximal 6 aus (vgl. Abb. 6). 
Das Konstrukt Psychosoziale Anpassung (PSA) wurde durch Faktorenanalyse generiert aus den 
Indizes der Skalen Emotionale Labilität (LAB), Gehemmtheit (GEH), Erregbarkeit (ERR), 
Allgemeine Depressions Skala (ADS) und Niedriger Integrationsgrad (IGN) und ergab eine 
einfaktorielle Ladung der fünf beteiligten Skalen (vgl. Abb. 5). 
Die hier für PSA genannten Werte drücken also, wenn man sich die Einzelskalen anschaut, ein 
mehr oder weniger hohes Maß eines psychischen Problemfeldes aus, das psychosoziale Anpassung 
und Konfliktlösungen erschwert. 
Im Folgenden werden die Werte für die unabhängigen Variablen Geschlecht, Alter, Einreisedatum 
und Schulabschluss vorgestellt. Zusätzlich zu den Konstruktwerten für PSA sind die durch 
Median-Bildung errechneten, einander kontrastierenden Gruppierungen für „Psychosoziale 
Stabilität“ (PSAST) und „Psychosoziale Labilität“ (PSALA) angegeben (vgl. Abb. 7). 
Tabelle 17: Psychosoziale Anpassung der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Geschlecht 
 
1=weiblich, 2=männlich; 
PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung (m=), PSAST=Psychosoziale Anpassung: emotional stabil 
(N=), PSALA=Psychosoziale Anpassung: emotional labil (N=); 
Signifikanz ***p≤0.001 (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Die weiblichen Jugendlichen hatten im Vergleich zu den männlichen eine höhere Labilität in der 
psychosozialen Anpassung aufzuweisen. Das wurde durch die bipolare Zuordnung noch 
deutlicher, wonach fast doppelt so viele männliche Jugendliche oberhalb wie unterhalb des Medians 
im Bereich der psychosozialen Stabilität lagen, während bei den weiblichen genau 50 % mehr 




unterhalb des Medians im Bereich der psychosozialen Labilität zu finden waren. Damit ist die in 
Vermutung 17 formulierte vorher gewonnene phänomenologische Beobachtung verifiziert (siehe 
Kapitel 2.3.1). 
Tabelle 18: Psychosoziale Anpassung der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Alter 
 
1=unter 18 Jahre, 2=18 bis 25 Jahre; 
PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung (m=), PSAST=Psychosoziale Anpassung: emotional stabil 
(N=), PSALA=Psychosoziale Anpassung: emotional labil (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Auch hier bestätigte sich ein bereits vorher gewonnener Eindruck, wonach die jüngeren 
Jugendlichen einen gefestigteren, unbeschwerteren Eindruck gemacht haben als die älteren. Bei 
den Jüngeren war die Gruppe der Stabilen größer, bei den Älteren war umgekehrt die Gruppe der 
unter psychosozialer Labilität Eingestuften größer. 
Der hier abgebildete Wert konnte sich sehr bedeutend auf die Institution, in der sich die 
Jugendlichen befinden, beziehen. Es wurde schon erwähnt, dass u.a. die Jugendlichen der CJD-
Jugenddörfer deutlich jünger waren als beispielsweise die OBS Stipendiatinnen und sie in der CJD-
Förderschule eine hervorragende sozialpädagogische Betreuung zusätzlich zum Unterricht hatten, 
die ungleich aufwändiger und somit nicht vergleichbar war mit der Sozialbetreuung der Otto-
Benecke-Stiftung. 
Tabelle 19: Psychosoziale Anpassung der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Einreisedatum 
 
1=maximal bis zu 1,5 Jahre zurück; 2=mehr als 1,5 Jahre bis zu 4,5 Jahre zurück; 
PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung (m=), PSAST=Psychosoziale Anpassung: emotional stabil 
(N=), PSALA=Psychosoziale Anpassung: emotional labil (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Bei dieser fast ausgeglichenen Lage der Werte kann nur die Tendenz formuliert werden, dass 




psychosoziale Labilität mit größerer Aufenthaltsdauer im Aufnahmeland eher zunimmt, oder 
anders ausgedrückt, dass mitgebrachte psychosoziale Stabilität durch die Herausforderungen und 
Problemkreise in der neuen Umgebung der Aufnahmegesellschaft tendenziell eher geringer wird. 
Eine für die Bildungsarbeit mit Jugendlichen beachtenswerte Feststellung, die Auswirkungen auf 
die Unterrichtsgestaltung, das Angebot von Lernarrangements und den persönlichen Umgang mit 
Migranten-Jugendlichen haben sollte. 
Tabelle 20: Psychosoziale Anpassung der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten 
Spätaussiedler-Jugendlichen nach Schulabschluss 
 
1=kein Abitur, 2=Abitur; 
PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung (m=), PSAST=Psychosoziale Anpassung: emotional stabil 
(N=), PSALA=Psychosoziale Anpassung: emotional labil (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Der Schulabschluss schien keine größere Auswirkung auf psychosoziale Stabilität gehabt zu haben, 
beide Gruppierungen waren eher psychosozial stabil, auch der Mittelwert unterschied sich nur 
geringfügig. Allerdings ist hier wieder die besondere Situation der sehr gut in den CJD-
Förderschulen betreuten Jugendlichen zu beachten, was einen wesentlichen Einfluss auf ihre 
psychosoziale Stabilität gehabt haben könnte. Diese Vermutung liegt nahe, weil die Gruppe eins, 
die kein oder noch kein Abitur hatte, sich relativ stark mit der Gruppe der CJD-Förderschulen 
deckte. 
Insgesamt wurden für die Dimension Psychosoziale Anpassung unterdurchschnittliche Werte von 
ca. 3,0 festgestellt, was nicht unbedingt auf eine erhöhte oder gar ernst zu nehmende emotionale 
Labilität hindeutete. 
3.4 Persönliche Befindlichkeit 
Das Konstrukt Persönliche Befindlichkeit (PEB) wurde ebenfalls durch Faktorenanalyse 
entwickelt, auch hier ergab sich eine einfaktorielle Ladung der vier beteiligten Skalen 
Lebenszufriedenheit (LEZ), Stimmungsniveau (STN), Gerechte-Welt-Skala (GWG) und 
Elternorientierung (ELO). Zur differenzierteren Auswertung sind auch hier die beiden durch 
Median-Bildung generierten, einander kontrastierenden Gruppierungen, einerseits „Aufgehelltes 
Stimmungsbild“ (PEBHE), andererseits „Verdunkeltes Stimmungsbild“ (PEBDU) aufgeführt.  




Tabelle 21: Persönliche Befindlichkeit der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Geschlecht 
 
1=weiblich, 2=männlich; 
PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit (m=), PEBHE=Persönliche Befindlichkeit: aufgehelltes 
Stimmungsbild (N=), PEBDU=Persönliche Befindlichkeit: verdunkeltes Stimmungsbild (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Auf das Konstrukt der Persönlichen Befindlichkeit schien das Geschlecht der Jugendlichen keinen 
oder nur sehr geringen Einfluss gehabt zu haben. Der Wert befand sich sowohl bei den männlichen 
wie auch den weiblichen Jugendlichen über dem Skalen-Durchschnittswert von 3,5. Der auf diesem 
erhöhten Niveau liegende Median halbierte die Jugendlichen in fast genau gleich große Gruppen 
von aufgehelltem oder verdunkeltem Stimmungsbild. 
Tabelle 22: Persönliche Befindlichkeit der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Alter 
 
1=unter 18 Jahre, 2=18 bis 25 Jahre; 
PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit (m=), PEBHE=Persönliche Befindlichkeit: aufgehelltes 
Stimmungsbild (N=), PEBDU=Persönliche Befindlichkeit: verdunkeltes Stimmungsbild (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Beim Alter liegt wieder die Vermutung nahe, dass die jüngeren und in einer Vielzahl als CJD-
Internatsschülerin deutlich besser betreuten Jugendlichen das aufgehelltere Stimmungsbild hatten 
als die älteren, die eher zu einem verdunkelten Stimmungsbild neigten. 
Andererseits könnte auch die Nähe der bedeutsamen Berufsentscheidung die persönliche 
Befindlichkeit der älteren Jugendlichen geringfügig beeinträchtigt haben. 
Von solchen Vermutungen gelöst bleibt die Feststellung, dass die jüngeren Jugendlichen eher ein 
aufgehelltes Stimmungsbild hatten, während die älteren eher über ein verdunkeltes verfügten. 
  




Tabelle 23: Persönliche Befindlichkeit der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Einreisedatum 
 
1=maximal bis zu 1,5 Jahre zurück; 2=mehr als 1,5 Jahre bis zu 4,5 Jahre zurück; 
PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit (m=), PEBHE=Persönliche Befindlichkeit: aufgehelltes 
Stimmungsbild (N=), PEBDU=Persönliche Befindlichkeit: verdunkeltes Stimmungsbild (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Ein interessanter Blick, inwiefern das Einreisedatum, also die Länge des Aufenthalts im Zielland 
der Migration, einen Einfluss auf die persönliche Befindlichkeit hatte: Hier ließ sich eine ganz 
minimale Tendenz ablesen, dass mit zunehmender Aufenthaltsdauer die persönliche Befindlichkeit 
vom Stimmungsbild her aufgehellter wurde.  
Die sich noch nicht so lange in Deutschland aufhaltenden Jugendlichen neigten minimal zu einem 
verdunkelten Stimmungsbild, während die Jugendlichen mit längerer Aufenthaltsdauer eher ein 
aufgehelltes Stimmungsbild hatten. 
Auch hier ist ein wichtiger Anhaltspunkt für die Verantwortung der Lehrkräfte in der 
Bildungsarbeit mit Migranten-Jugendlichen auszumachen. 
Tabelle 24: Persönliche Befindlichkeit der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Schulabschluss 
 
 
1=kein Abitur, 2=Abitur; 
PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit (m=), PEBHE=Persönliche Befindlichkeit: aufgehelltes 
Stimmungsbild (N=), PEBDU=Persönliche Befindlichkeit: verdunkeltes Stimmungsbild (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A.  
Der Faktor Schulbildung/Schulabschluss hatte einen nicht so starken Einfluss auf die persönliche 
Befindlichkeit, nur dahingehend, dass tendenziell die Jugendlichen mit noch keinem Schulabschluss 
bzw. ohne Abitur eher ein aufgehelltes Stimmungsbild hatten, während die Jugendlichen mit Abitur 
eher zu einem verdunkelten neigten.  




Wie schon beim Faktor Alter und dem Konstrukt der Psychosozialen Anpassung könnte auch hier 
ein Zusammenhang einerseits mit der ausgezeichneten Betreuung in den CJD-Jugenddörfern 
bestehen, dass die jüngeren Jugendlichen eher zu einem aufgehellten Stimmungsbild neigten und 
andererseits der anstehenden schwierigen beruflichen Orientierung, die eher zu einem 
verdunkelten Stimmungsbild führte. 
Insgesamt ließ sich unter dem Fokus der hier untersuchten unabhängigen Variablen durchweg ein 
überdurchschnittlicher Wert von ca. 4;0 für die Dimension Persönliche Befindlichkeit feststellen, 
was als ein erfreuliches Ergebnis angenommen werden kann. 
3.5 Soziale Orientierungen 
Auch das Konstrukt Soziale Orientierungen (SOR) wurde durch ein Clustering mit anschließender 
einfaktoriell geladener Faktorenanalyse seiner drei beteiligten Skalen Gewaltorientierung (GEO), 
Nationalistische Orientierung (NAO) und Positives Deutschlandbild (DEP)generiert. Die hier 
ebenfalls durchgeführte Medianbildung ergab die beiden einander kontrastierenden 
Gruppierungen „Open Minded Orientation“ (SOROP) und „Closed Minded Orientation“ 
(SORCL), (M. Rokeach 1960). 
Tabelle 25: Soziale Orientierungen der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Geschlecht 
 
1=weiblich, 2=männlich; 
SOR=Dimension Soziale Orientierungen (m=), SOROP=Soziale Orientierungen: open minded (N=), 
SORCL=Soziale Orientierungen: closed minded (N=); 
Signifikanz ***p≤0.001 (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Wie schon vorher in interaktiven Prozessen als eher unter den männlichen Jugendlichen 
verbreitetes Phänomen beobachtet und im Zusammenhang mit der Untersuchung vermutet, 
neigten sie deutlich zu closed minded sozialen Orientierungen, während die weiblichen ebenso 
deutlich zu open minded Orientierungen tendierten. Hiermit ist die vorläufige Vermutung 9 
bestätigt, wonach die männlichen Jugendlichen eher als die weiblichen über closed minded soziale 
Orientierungen verfügten (siehe Kapitel 2.3.1). 
Dieses Konstrukt beinhaltet mehr oder weniger nationalistisch und an Gewalt ausgerichtete 
Orientierungen, mit denen sich interessanterweise ein positives Deutschlandbild verbindet. 




Tabelle 26: Soziale Orientierungen der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Alter 
 
1=unter 18 Jahre, 2=18 bis 25 Jahre; 
SOR=Dimension Soziale Orientierungen (m=), SOROP=Soziale Orientierungen: open minded (N=), 
SORCL=Soziale Orientierungen: closed minded (N=); 
Signifikanz **p≤0.01 (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Das Alter schien dahingehend einen Einfluss auf die sozialen Orientierungen gehabt zu haben, als 
die jüngeren Jugendlichen eher zu closed minded sozialen Orientierungen neigten und die älteren 
zu einer open minded. Das darf als ermutigend für eine Bildungsarbeit angesehen werden, die sich 
neben reiner Sprachvermittlung auch demokratischen Werten und der Bedeutung einer freien 
Meinungsbildung und -äußerung methodisch und didaktisch verpflichtet fühlt. 
Bei den älteren Jugendlichen hatten derartige Ziele vermutlich schon verstärkte Wirkung 
hinterlassen. 
Tabelle 27: Soziale Orientierungen der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Einreisedatum 
 
1=maximal bis zu 1,5 Jahre zurück; 2=mehr als 1,5 Jahre bis zu 4,5 Jahre zurück; 
SOR=Dimension Soziale Orientierungen (m=), SOROP=Soziale Orientierungen: open minded (N=), 
SORCL=Soziale Orientierungen: closed minded (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Wiederum war das Einreisedatum als ein Orientierungen beeinflussender Faktor festzustellen. 
Wurde eben noch die Wirkung einer gezielten Bildungsarbeit in Richtung open minded sozialer 
Orientierungen vermutet, so zeigten die Werte, die durch den Faktor Einreisedatum beeinflusst 
waren, die umgekehrte Tendenz. 
Die Spätaussiedler-Jugendlichen, die sich noch nicht so lange im Aufnahmeland aufhielten, hatten 
eher open minded soziale Orientierungen als diejenigen, die schon länger als 1,5 Jahre hier lebten. 
Beide Werte lagen sehr nahe am Durchschnittswert 3,5, so dass hier insgesamt von 




durchschnittlichen sozialen Orientierungen gesprochen werden kann, die sich weder in die eine, 
noch in die andere Richtung verstärkt bewegten. 
Tabelle 28: Soziale Orientierungen der in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen nach Schulabschluss 
 
1=kein Abitur, 2=Abitur; 
SOR=Dimension Soziale Orientierungen (m=), SOROP=Soziale Orientierungen: open minded (N=), 
SORCL=Soziale Orientierungen: closed minded (N=); 
Signifikanz *p≤0.05 (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Eine wie bei allen anderen bezüglich der Dimension Soziale Orientierungen untersuchten 
unabhängigen Variablen durchschnittliche Ausprägung zeigte sich auch beim Schulabschluss, 
wobei tendenziell bei Jugendlichen, die noch keinen Schulabschluss bzw. ein Abitur erreicht hatten, 
closed minded soziale Orientierungen überwogen, während die Jugendlichen mit Abitur eher open 
minded sozial orientiert waren.  
Die ermittelten Werte bestätigen die Vermutung 10 (siehe Kapitel 2.3.1), wonach Jugendliche mit 
niedrigerer Schulbildung eher closed minded soziale Orientierungen als solche mit höherer 
Schulbildung hatten, was aus dem Erfahrungsbereich im Umgang mit den Jugendlichen 
angenommen worden war. 
Hier könnte wiederum eine gezielt auf die sozialen Orientierungen junger Menschen ausgerichtete 
Bildungsarbeit wünschenswerte Effekte erzielen, so die Lesart dieses Ergebnisses. 
In der vorliegenden Studie wurden noch weitere für einen erfolgreichen Integrationsprozess der 
Spätaussiedler-Jugendlichen wichtige soziale Orientierungen wie Selbstorientierung (SEO), 
Lernerfahrungen (LER) und Abgewandt Hedonistische Orientierung (AHO) untersucht. Die 
diesen Orientierungen zugehörigen Skalenindizes luden in der Faktorenanalyse allerdings nicht 
einfaktoriell mit den diese Dimension konstituierenden Skalen Gewaltorientierung (GEO), 
Nationalistische Orientierung (NAO) und Positives Deutschlandbild (DEP), weshalb sie gesondert 
in den Kapiteln 3.6 und 3.7 sowie, analog dazu für die 2004/05 mit OBS-Stipendiatinnen 
durchgeführte Stichprobe, in den Kapiteln 4.6 und 4.7 thematisiert werden. 
  




3.6 Selbstbild und Selbstorientierung 
Die in den Kapiteln 3.6 und 3.7 angegebenen Daten wurden dem Datensatz 2A, also den 
rekodierten Arbeitsdaten der Skalenwerte, entnommen. 
Nach Albrecht (vgl. 1994, 53) ist das Selbstwertgefühl ein Aspekt der psychosozialen Anpassung. 
Er unterteilt das Selbst in Selbstkonzept, Selbsteinschätzung und Selbstwertgefühl, wobei unter 
Selbstkonzept die Kognition einer Person über sich selbst verstanden wird. Die affektiven 
Komponenten des Selbstkonzepts wiederum werden mit dem Begriff der Selbsteinschätzung 
gefasst:  
Als Summe der Selbsteinschätzungen, die eine Person aus den verschiedensten Dimensionen über sich hat, ergibt sich 
das Selbstwertgefühl. 
Albrecht verdeutlicht in seiner Studie über den Zusammenhang von Kontrollüberzeugungen und 
psychosozialer Anpassung im Jugendalter, wie wichtig es für die sich in dieser Altersphase 
entwickelnden Orientierungen ist, von den wichtigen Anderen gesehen und gefördert zu werden. 
Dies ist in einem Bewusstseinsprozess einerseits der Expertinnen und vorrangig der Jugendlichen 
zu verankern. Dazu meint Albrecht (vgl. a.a.O., 55f): 
Wenn wichtige Andere (Eltern, Peers, Lehrer) Leistungen oder Persönlichkeitsmerkmale (etwa physische 
Attraktivität) als besonders bedeutsam beurteilen, steigt auch die subjektive Wichtigkeit dieser Bereiche für den 
Jugendlichen und das persönliche Abschneiden in diesen Bereichen wird selbstwertrelevant(…) Wer Unterstützung, 
Akzeptanz und Zuneigung durch Eltern, Peers und Lehrer erfährt, schätzt sich selber positiver ein und entwickelt 
ein positives Selbstwertgefühl, während diejenigen, die abgelehnt werden und keine Unterstützung erfahren, an sich 
zweifeln und sich selbst weniger positiv einschätzen. 
Es ist teilweise sehr überraschend, wenn Lehrkräfte in der Bildungsarbeit mit Jugendlichen 
feststellen, dass diese zu einem großen Teil eine entweder zu positive oder auch zu negative 
Einschätzung von sich selbst haben. Noch überraschender ist die wiederholte Beobachtung, auf 
welch niedrigem Niveau Selbstwahrnehmung existiert und wie gering eine Feedback-Kultur 
entwickelt ist. 
Im „pmd-development-center™“ von Klotz (2012, siehe Kapitel 7.3.1 und ANHANG 9) stehen 
die Inhalte Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbst-und Fremdeinschätzung, Feedback-Kultur 
und Strategieentwicklung als Orientierung im freien Raum im Mittelpunkt eines 
persönlichkeitsbezogenen, bewusst inszenierten und über Metaphern transportierten 
Entwicklungsprozesses in Anlehnung an das Konzept des „Erfahrungsorientierten Lernens“ 
(EOL) von Voss (2004 und 2011). 
Albrecht weist auf die Gefahr im Komplex des Selbstkonzepts hin, wenn er sagt, dass die 
Selbstwertschätzung wie ein Filter wirkt, durch den Erfahrungen, etwa Erfolgs- oder 




Misserfolgserlebnisse wahrgenommen werden, sie veränderungsresistent ist und als sich selbst 
erfüllende Prophezeiung wirken kann (vgl. a.a.O., 57). Dieser Zusammenhang wurde auch in den 
im Zusammenhang mit dieser Studie geführten Einzelinterviews deutlich, wenn das „Kritische 
Lebensereignis“ Migration (siehe Kapitel 1.4) und die daraus resultierenden Bewältigungsstrategien 
mit notwendiger Einflussnahme auf das Selbstkonzept der Jugendlichen angesprochen wurde 
(siehe Kapitel 6.1.2, 6.2.2 und 6.3.2). 
Nach Albrecht (vgl. a.a.O., 56) besteht Einigkeit über die Bedeutung, die das Selbstwertgefühl für 
die psychosoziale Anpassung des Menschen hat. Er zitiert Maslow (1956), der einen positiven 
Selbstwert als eines der fünf Grundbedürfnisse des Menschen postuliert (vgl. ebda.). Albrecht führt 
aus, dass das Selbstwertgefühl in engem Zusammenhang mit sozialer Interaktion entsteht und 
Auswirkungen auf die soziale Integration hat (vgl. a.a.O., 57). Albrecht ergänzt, dass Selbstkonzept 
und Selbstwertgefühl als zentrale Komponenten der Identität zu verstehen sind und sich eine 
erfolgreiche Bewältigung von Entwicklungsanforderungen positiv auf die Selbstwertentwicklung 
auswirkt (vgl. a.a.O., 58). Er meint mit Rosenberg (1965): 
Wer sich schlecht fühlt und einen niedrigen Selbstwert hat, sieht sich eher inkompetent in sozialen Beziehungen und 
Auseinandersetzungen und erlebt ein höheres Maß an individueller Isolierung; zusätzlich ist bei solchen Jugendlichen 
die Meinung, von anderen nicht verstanden und respektiert zu werden, stärker ausgeprägt, und sie haben größere 
Schwierigkeiten, anderen Menschen Vertrauen entgegenzubringen. 
Auch diese Symptomatik ließ sich anhand der geführten Einzelinterviews mit einigen Jugendlichen 
belegen (siehe Kapitel 6.1.2, 6.2.2 und 6.3.2). 
Die Frage nach ihrem Selbstbild beantworteten die befragten Jugendlichen folgendermaßen: 
Tabelle 29: Selbstbild von Spätaussiedler-Jugendlichen in der Querschnittanalyse 1993/94 
Wie siehst du dich selbst? (Items 329 und 330, Zweifachnennung möglich) 
1. N=149: Ich bin in der Lage, meine Angelegenheiten genauso gut zu erledigen wie andere.  
2. N=064: Ich glaube, ich habe eine ganze Reihe guter Seiten. 
3. N=054: Ich habe das Gefühl, dass ich nicht gerade stolz auf mich sein kann. 
4. N=017: Ich habe das Gefühl, wichtig zu sein, zumindest im Vergleich zu anderen. 
5. N=014: Im Großen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden. 
6. N=013: Ich kann mich selbst gut leiden. 
7. N=006: Ich habe oft das Gefühl, völlig nutzlos zu sein. 
Datenquelle: Datensatz 1A, N=317. 
Addiert man die fünf positiven Antworten 1, 2, 4, 5 und 6, gaben ca. 81% der Jugendlichen ein 
starkes Selbstwertgefühl an, nur 19% kreuzten die beiden Antworten für ein schwaches Selbstbild, 
3 und 7, an. Die mit sehr deutlichem Abstand meisten Jugendlichen waren der Meinung, ihre 
Angelegenheiten genauso gut zu erledigen wie andere, ferner waren viele davon überzeugt, eine 




ganze Reihe guter Seiten zu haben. Bei den negativ angekreuzten Antworten überwog deutlich das 
Gefühl, nicht gerade stolz auf sich sein zu können. 
Interessant ist in diesem Zusammenhang in Verbindung mit den Ausführungen zu den 
Lernerfahrungen der Jugendlichen im Unterricht (siehe Kapitel 3.7), dass es eine schwache 
Korrelation auf einem hohen Signifikanzniveau zwischen der Selbstorientierung (SEO) und der 
Abgewandt Hedonistischen Orientierung (AHO) gab, während zwischen Selbstorientierung und 
den Lernerfahrungen im Unterricht (LER) kein Zusammenhang festgestellt werden konnte: 
Tabelle 30: Korrelation Selbstorientierung mit Lernerfahrungen im Unterricht und Abgewandt 
Hedonistischer Orientierung bei den in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen 
 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonistische 
Orientierung, INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex 
Lernerfahrungen: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen: Individuelle 
Förderung durch den Unterricht; 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Albrecht hat in seiner Arbeit Überlegungen zum Zusammenhang des Selbstwerts mit 
generalisierten Kontrollüberzeugungen, basierend auf einer Studie von Meyers und Wong (1988), 
angestellt, wonach eine signifikante positive Korrelation zwischen Internalität und Selbstwert 
festgestellt werden konnte. Wenn jemand internal kontrolliert ist, hat er das Gefühl oder die 
Einschätzung, die eigenen Vorhaben realisieren zu können. Da die eigenen Intentionen mit Hilfe 
selbstgesteuerten Handelns realisiert werden könnten, ist es möglich, Erfolgserlebnisse auf die 
eigene Person zu beziehen, was das Selbstwertgefühl festigt oder erhöht (vgl. a.a.O., 64f). 
Diesem Zusammenhang wurde in der Untersuchung der Spätaussiedler-Jugendlichen 
nachgegangen und führte zu folgender Erkenntnis: 




Tabelle 31: Korrelation Selbstorientierung mit Internalität und Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung bei 
den in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen 
 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDSEK=Skalenindex Generalisiertes Selbstkonzept eigener 
Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalisierten Kontrollüberzeugungen, INDSKI=Index 
der addierten Skalenindizes Selbstkonzept (INDSEK) und Internalität (INDINT), INDAUT=Skalenindex 
Autoritarismus/Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/Ungewissheits-
orientierung; 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Der belegbare Zusammenhang von Selbstorientierung (SEO) mit Internalität (INT) war eher 
schwach negativ, allerdings nicht signifikant. Es gab zusätzlich einen ebenfalls schwachen, auch 
hier nicht signifikanten und ebenso zu vernachlässigenden, Zusammenhang eher mit 
Ungewissheits- (AMB) als mit Gewissheitsorientierung (AUT). So ist im Gegensatz zu den 
Überlegungen von Albrecht zu Kontrollüberzeugungen im Zusammenhang mit Internalität für die 
hier untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen von 1993/94 eher, falls überhaupt, ein 
Zusammenhang zwischen Selbstorientierung und externalen Kontrollüberzeugungen zu vermuten. 
  




Tabelle 32: Korrelation Selbstorientierung mit Externalität und Abgewandt Hedonistischer Orientierung 
bei den in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen 
 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonistische 
Orientierung, INDPOW=Skalenindex Powerful Others, INDCHA=Skalenindex Chance Control, 
INDPOC=Index der addierten Skalenindizes Powerful Others (INDPOW) und Chance Control 
(INDCHA); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Den Hinweis von Albrecht, wonach es eine signifikante positive Korrelation zwischen Internalität 
und Selbstwert gibt, bestätigen die in dieser Studie 1993/94 über Spätaussiedler-Jugendliche 
erhobenen Daten also nicht, eher im Gegenteil belegen sie eine signifikante Korrelation zwischen 
Selbstwert und fatalistisch bedingter Externalität in generalisierten Kontrollüberzeugungen 
(Chance Control), dem additiven Konstrukt der „Mächtigen Anderen“ und Fatalismus/ 
Zufallsgläubigkeit (Powerful Others + Chance Control) sowie der Abgewandt Hedonistischen 
Orientierung (AHO) auf dem Signifikanzniveau von p<=0.001. Der sozial bedingten Externalität 
in generalisierten Kontrollüberzeugungen (INDPOW, Powerful Others) kommt dabei eine 
deutlich schwächere Bedeutung zu. Der belegbare Zusammenhang mit Internalität ist eher 
schwach negativ. Es gibt auch einen schwachen Zusammenhang eher mit Ungewissheits- als mit 
Gewissheitsorientierung. 
Schaut man sich abschließend die beiden für den Integrationsprozess nicht unwesentlichen beiden 
sozialen Orientierungen der Selbstorientierung und einer Abgewandt Hedonistischen Orientierung 
bei den Probandinnen dieser Stichprobe genauer nach soziografischen Daten spezifiziert an, so 
ergibt sich folgendes Bild: 
  




Tabelle 33: Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistische Orientierung bei den in der 
Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen nach Geschlecht (Mittelwerte) 
 
1=weiblich, 2=männlich; 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung (m=), INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonistische 
Orientierung (m=); 
Signifikanz **p≤0.01, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Weibliche und männliche Jugendliche hatten einen nur gering voneinander abweichenden, leicht 
über dem Durchschnittsniveau von 3,5 liegenden, Wert erzielt, wobei die weiblichen eine leicht 
höhere Selbstorientierung aufwiesen als die männlichen, was nicht überrascht, wenn bekannt war, 
dass Selbstorientierung bei den 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen eher mit 
Externalität korrelierte als mit Internalität, die, wie festgestellt, eher mit den männlichen 
Jugendlichen in Zusammenhang zu bringen war. 
Was ebenfalls nicht verwundert, ist die Tatsache, dass die männlichen Jugendlichen gegenüber den 
weiblichen einen höheren Wert bei der Abgewandt Hedonistischen Orientierung aufwiesen. Dieses 
Verhalten war in Unterrichtssituationen und auch im allgemeinen Umgang mit den männlichen 
Jugendlichen durchaus zu beobachten. 
Tabelle 34: Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistische Orientierung bei den in der 
Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen nach Alter (Mittelwerte) 
 
1=unter 18 Jahre, 2=18 bis 25 Jahre; 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung (m=), INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonistische 
Orientierung (m=); 
Signifikanz **p≤0.01, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Beim Alter konnte kein nennenswerter Einfluss auf die Selbstorientierung festgestellt werden, sie 
war bei der jüngeren Altersgruppe nur sehr minimal höher als bei der älteren. Anders sah es bei 
der Abgewandt Hedonistischen Orientierung aus, wo die jüngeren Jugendlichen einen deutlich 
höheren Wert aufwiesen als die älteren. Auch das war ein Wert, der vorherige Beobachtungen 
bestätigte. 
Die Jugendlichen der älteren Altersgruppe wandten sich stärker ihrem gesellschaftlichen Umfeld 




zu, allein schon wegen der in der Altersstufe schon wesentlich notwendigeren Suche nach einem 
Ausbildungs- oder Studienplatz. 
Tabelle 35: Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistische Orientierung bei den in der 
Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen nach Einreisedatum (Mittelwerte) 
 
1=maximal bis zu 1,5 Jahre zurück; 2=mehr als 1,5 Jahre bis zu 4,5 Jahre zurück; 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung (m=), INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonistische 
Orientierung (m=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Die Selbstorientierung der sich noch nicht so lange in Deutschland befindlichen Jugendlichen wies 
gegenüber den schon länger in der Aufnahmegesellschaft lebenden einen leicht erhöhten Wert auf. 
Dagegen war es bei der Abgewandt Hedonistischen Orientierung fast genau in derselben 
Größenordnung umgekehrt: Bei den schon länger in Deutschland Lebenden ließ sich ein höherer 
Wert feststellen, das könnte ein Anpassungseffekt an die deutsche Gesellschaft auf einem 
niedrigen, unterdurchschnittlichen Niveau sein. 
Tabelle 36: Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistische Orientierung bei den in der 
Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen nach Schulabschluss (Mittelwerte) 
 
1=kein Abitur, 2=Abitur; 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung (m=), INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonistische 
Orientierung (m=); 
Signifikanz **p≤0.01, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Die Jugendlichen ohne Abitur hatten sowohl in ihrer Selbstorientierung als auch Abgewandt 
Hedonistischen Orientierung, und hier noch viel deutlicher, einen höheren Wert als diejenigen mit 
Abitur erzielt. Der Faktor Schulabschluss, der u.a. für die Nähe zum Übergang Schule/Beruf bzw. 
beruflicher Neuorientierung steht, könnte durchaus einen Einfluss auf die etwas niedrigere Selbst- 
und deutlich geringere Abgewandt Hedonistische Orientierung gehabt haben. 
Interessant zum Aspekt der Selbstorientierung bei Spätaussiedler-Jugendlichen ist ferner die 
Fragestellung, ob diese Orientierung in einem Zusammenhang mit einem Negativen Deutschenbild 
(DEN) und Niedrigen Integrationsgrad (IGN) stehen könnte: 




Tabelle 37: Korrelation Selbstorientierung mit Deutschlandbild und Niedrigem Integrationsgrad bei den 
in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen 
 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDDEN=Skalenindex Negatives Deutschenbild, 
INDDEP=Skalenindex Positives Deutschlandbild, INDIGN= Skalenindex Niedriger Integrationsgrad; 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Selbstorientierung korrelierte auch hier relativ schwach mit dem Gefühl, schwach integriert zu sein, 
und einer negativen Einstellung gegenüber der autochthonen Gruppe der Deutschen, wohingegen 
sie mit einem Positiven Deutschlandbild (DEP) in keinem Zusammenhang stand. 
3.7 Lernerfahrungen 
Sich in dieser Studie, in der es auch um Perspektiven für die Bildungsarbeit mit Spätaussiedler-
Jugendlichen geht, mit den Lernerfahrungen dieser Klientel im Unterricht zu beschäftigen, ist 
selbstredend. Aus meiner praktischen Arbeit in Integrationssprachkursen nicht nur mit 
Spätaussiedler-Jugendlichen, genauer: mit OBS-Stipendiatinnen, sondern auch mit ausländischen 
Studentinnen, Asylbewerberinnen, Asylantinnen, Kontingent- und Kriegsflüchtlingen ist mir die 
Vielfalt unterschiedlicher Lernerfahrungen dieser Menschen zum Teil bekannt. 
Die Migrantinnen, die nach Deutschland kommen, bringen ihre Lernerfahrungen aus ihren 
Herkunftsländern mit, die unterschiedlicher nicht sein können. Sowohl die in ihren Ländern 
institutionalisierten als auch die selbstständigen und eigenmotivierten Lerngewohnheiten prallen 
zunächst auf ihnen größtenteils unbekannte Lehr-und Lernverfahren sowie vor allem auch auf ein 
ungewohntes Interaktionsmuster zwischen Lernendem und Lehrendem. 
Wenn sich beide Seiten aufeinander zubewegen, ist erstaunlich, wie schnell die Jugendlichen die 
neuen Unterrichtssettings, Umgangsweisen, Denkgewohnheiten, Menschen- und Weltbilder 
bewältigen und sich in die Lage versetzen, in der neuen Lernkultur zu bestehen. Es gibt allerdings 
Beispiele nicht nur für das Gelingen, sondern auch für das Scheitern von Bildungsbiografien. 
Bildung ist längst als Voraussetzung für eine erfolgreiche Integration nicht nur erkannt, sondern 
zum Teil durch verbesserte Angebote, vor allem auch für jugendliche Migrantinnen, auch in die Tat 




umgesetzt worden, wenn es allerdings ganz sicher noch weiteren Verbesserungsbedarf gibt. Eine 
verbesserte Finanzierung des Bildungsangebots allein ist noch kein Garant für das Gelingen eines 
Integrationsprozesses. Es ist vor allem notwendig, auf die konkreten, auch temporären, subjektiven 
Situationen, die oft von Problemhäufungen gekennzeichnet sind und Lernprozesse erschweren 
oder gar unmöglich machen, sowie auf die Lebenswelten und Orientierungen der jungen 
Migrantinnen einzugehen und ihre kulturellen und individuellen Voraussetzungen in den 
angebotenen Lernarrangements zu berücksichtigen, um nachhaltige Erfolge zu erzielen. 
In dieser Studie wurde die Skala Lernen im Unterricht (LER) kreiert, die die Haltung bzw. 
Einstellung zum Lernen auf der Basis bisheriger Erfahrungen in Deutschland abfragte. Dabei 
wurden die Erfahrungen mit dem Lehren (LBU, Beurteilung des Unterrichts, 6 Items) von den 
Erfahrungen mit dem Lernen (LIF, individuelle Förderung durch den Unterricht, 3 Items) 
unterschieden. Die durch diese Befragung erhaltenen Werte werden hier kurz dargestellt und 
erläutert: 
Tabelle 38: Lernerfahrungen im Unterricht bei den in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten 
Spätaussiedler-Jugendlichen nach Geschlecht (Mittelwerte) 
 
1=weiblich, 2=männlich; 
INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex Lernerfahrungen im 
Unterricht: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht: Individuelle 
Förderung; 
Signifikanz **p≤0.01, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Die erhaltenen Werte waren relativ hoch, besonders für den Bereich des Gefühls der individuellen 
Förderung durch den erhaltenen Unterricht (INDLIF) weit überdurchschnittlich, der noch weitaus 
höher war als die positive Beurteilung des Unterrichts (LBU). 
Durch den Unterricht individuell gut gefördert sahen sich beide Geschlechter in etwa gleich, die 
männlichen Jugendlichen beurteilten den erhaltenen Unterricht noch deutlich positiver als die 
weiblichen. Das mochte daran gelegen haben, dass ihnen die im Vergleich zu ihren vorherigen 
Lernerfahrungen wesentlich partnerschaftlichere, sozio-integrative, oder, wie sie es ausdrückten, 
„lockerere“ Unterrichtsführung der Lehrkräfte und das relativ offene Verhältnis zwischen 
Lehrendem und Lernendem in ihrem Transformationsprozess besonders entgegenkam (siehe 
Kapitel 6.1 und ANHANG 5.3.2). 




Tabelle 39: Lernerfahrungen im Unterricht bei den in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten 
Spätaussiedler-Jugendlichen nach Alter (Mittelwerte) 
 
1=unter 18 Jahre, 2=18 bis 25 Jahre; 
INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex Lernerfahrungen im 
Unterricht: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht: Individuelle 
Förderung; 
Signifikanz ***p≤0.001, **p≤0.01, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Auch beim Faktor Alter war bei den erhaltenen Werten eine relativ positive Lernerfahrung in 
Deutschland anzunehmen. Die Beurteilung der individuellen Förderung durch den Unterricht war 
wiederum noch deutlich positiver als seine Beurteilung und in beiden Altersgruppen auf sehr 
hohem Niveau in etwa gleich. Die jüngeren Jugendlichen bewerteten den Unterricht dabei im 
Vergleich zu den älteren besser.  
Hier mochte unter Umständen wieder der auch vorher schon häufig zu beobachtende so genannte 
„CJD-Effekt“, hier der Dominanz bei der jüngeren Altersgruppe, zum Tragen gekommen sein. 
Tabelle 40: Lernerfahrungen im Unterricht bei den in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten 
Spätaussiedler-Jugendlichen nach Einreisedatum (Mittelwerte) 
 
1=maximal bis zu 1,5 Jahre zurück; 2=mehr als 1,5 Jahre bis zu 4,5 Jahre zurück; 
INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex Lernerfahrungen im 
Unterricht: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht: Individuelle 
Förderung; 
Signifikanz **p≤0.01, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Die Werte zur Aufenthaltsdauer waren denen bei den vorangegangenen unabhängigen Variablen 
ähnlich. Wiederum wurde die individuelle Förderung durch den Unterricht noch deutlich höher 
bewertet als der Unterricht allgemein und war relativ unabhängig vom Einreisedatum zu sehen. 
Die Beurteilung des Unterrichts bekam durch die Jugendlichen mit einer längeren Aufenthaltsdauer 
eine höhere Bewertung als von den Jugendlichen, die noch nicht so lange in Deutschland lebten. 




Auch hier könnte wieder die vergleichsweise positivere Beurteilung des Unterrichts durch die CJD-
Schülerinnen den Ausschlag gegeben haben, da sie eine große Gruppe der schon länger in 
Deutschland lebenden Jugendlichen bildeten. 
Tabelle 41: Lernerfahrungen im Unterricht bei den in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten 
Spätaussiedler-Jugendlichen nach Schulabschluss (Mittelwerte) 
 
1=kein Abitur, 2=Abitur; 
INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex Lernerfahrungen im 
Unterricht: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht: Individuelle 
Förderung; 
Signifikanz *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Unter dem Fokus des Schulabschlusses wurden die tendenziell zweigeteilten Lernerfahrungen in 
Deutschland noch deutlicher: Die Schülerinnen mit noch keinem Schulabschluss oder Abitur 
beurteilten sowohl den Unterricht als auch ihre individuelle Förderung durch denselben deutlich 
positiver als diejenigen mit einem Abitur. 
Das konnte wiederholt an der beispielhaften Lernatmosphäre und sehr guten Förderung der 
Jugendlichen an den CJD-Schulen, wovon ich mich selbst bei meinen mehrfachen Aufenthalten 
an den Standorten überzeugen konnte (vgl. Zschörnig/Hunger 1992), gelegen haben, konnte 
ebenfalls mit dem erhöhten Anforderungsprofil bzw. Erwartungsniveau an den Unterricht und 
kritischeren Bewusstsein der Jugendlichen mit Abitur zusammenhängen. 
  




Tabelle 42: Korrelationen Lernerfahrung im Unterricht mit Psychosozialer Anpassung, Persönlicher 
Befindlichkeit, Sozialen Orientierungen und Kognitiven Stilkonstrukten bei den in der Querschnittanalyse 
1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen 
 
INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung, 
PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit, SOR=Dimension Soziale Orientierungen, DIFIE=Differenz 
Internalität/Externalität, DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung; 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
Die Verhaltensdisposition zum Lernen korrelierte bei den Jugendlichen mit der Persönlichen 
Befindlichkeit (PEB), und, allerdings nur schwach, negativ mit der Psychosozialen Anpassung 
(PSA), was nicht überraschte. Erstaunlich war eher, dass es eine, wenn auch ebenfalls nur sehr 
schwache, Negativ-Korrelation zu Internalität (DIFIE) gab und eine signifikante Korrelation zu 
den Sozialen Orientierungen (SOR). 
Die schwach positive Korrelation zur Gewissheits-Orientierung (DIFGU) war vorher 
anzunehmen, wenn sie auch stärker erwartet wurde. Ebenso hätte die hier nur schwach 
ausgebildete Negativ-Korrelation zu Psychosozialer Anpassung (PSA) stärker angenommen 
werden können. 
Die vergleichsweise hohe und sehr signifikante Korrelation mit der Persönlichen Befindlichkeit 
(PEB) reichte nach dem Verfahren des Clusterings und der Validitäts- und Reliabilitätsprüfungen 
letztendlich nicht aus, die Skala Lernerfahrungen im Unterricht (LER) in die aus vier Skalen 
bestehende einfaktorielle Dimension „Persönliche Befindlichkeit“ (PEB) aufzunehmen. 
  





Aussagen über Entwicklungstendenzen bei den untersuchten Jugendlichen der Querschnittanalyse 
1993/94 bieten sich in erster Linie über die unabhängige Variable Einreisedatum, die Aufschluss 
über die Länge der Aufenthaltsdauer gibt, an. 
Zusammengefasst können anhand der in dieser Querschnittanalyse erhobenen Daten nur sehr 
vorsichtige Vermutungen angestellt werden, weil die Stichprobe (N=546) von den beiden 
Gruppierungen der OBS-Stipendiatinnen (N=202) und der Jugendlichen der CJD-Förderschulen 
(N=277) dominiert wurde. Der Effekt der Datenstreuung durch diese beiden Probandinnen-
Gruppen ist im Sinne einer Querschnittanalyse durchaus erwünscht, die Ergebnisse können 
allerdings nicht losgelöst von den sehr unterschiedlichen Rahmenbedingungen ihrer jeweiligen 
Institutionen OBS und CJD, die völlig verschiedene Klientele von Jugendlichen unter derselben 
Zielsetzung einer erfolgreichen Integration bedienen, gesehen werden. 
 Für diese beiden Gruppen zeigt die folgende Übersicht, wie unterschiedlich die unabhängigen 
Variablen durch sie repräsentiert wurden. Bei den Faktoren Schulbildung und Einreisedatum waren 
sie dem unterschiedlichen Auftrag der beiden Institutionen gemäß sogar diametral entgegengesetzt: 
Tabelle 43: Ausprägung der unabhängigen Variablen Geschlecht, Alter, Einreisedatum, Schulabschluss und 
Herkunftsland bei den OBS- und CJD-Jugendlichen in der Querschnittanalyse 1993/94 
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18-20 Jahre 
21-24 Jahre 












vor bis zu max. 1,5 Jahren 




























Datenquelle: Datensatz 1A. 
Die für diese 1993/94 durchgeführte Querschnittanalyse aufzuzeigenden Entwicklungstendenzen 
könnten mit Zurückhaltung und im Rahmen des vorher Gesagten wie folgt interpretiert werden: 




Psychosoziale Anpassung (PSA): 
Die psychosoziale Labilität kann im Laufe des Aufenthalts in der Aufnahmegesellschaft zunehmen. 
Persönliche Befindlichkeit (PEB): 
Es ließ sich eine minimale Entwicklungstendenz zu einer persönlichen Befindlichkeit mit 
aufgehelltem Stimmungsbild feststellen. 
Soziale Orientierungen (SOR): 
Die erhobenen Daten zeigten eine Entwicklungsrichtung hin zu einer closed minded sozialen 
Orientierung. 
Selbstorientierung (SEO) und Abgewandt Hedonistische Orientierung (AHO): 
Während die Selbstorientierung tendenziell abnahm, kam es zu einer anwachsenden Abgewandt 
Hedonistischen Orientierung. 
Lernerfahrungen im Unterricht (LER): 
Die Einstellung zum Lernen bzw. die Lernhaltung verbesserten sich auf einem insgesamt hohen 
Niveau. 
Niedriger Integrationsgrad (IGN): 
Abschließend kann noch der Hinweis hinzugefügt werden, dass die Daten der Skala „Niedriger 
Integrationsgrad“ (IGN) sowohl auf ihrer kognitiv emotionalen Ebene (IKE), als auch auf ihrer 
Verhaltensebene (IVH) um ca. 0,4 Punkte sanken, was heißt, dass sich die schon eine längere Zeit 
von mehr als eineinhalb Jahren in Deutschland lebenden Jugendlichen besser integriert fühlten als 
diejenigen, die sich erst weniger als eineinhalb Jahre hier aufhielten. Dabei überwog die kognitiv- 
emotionale gegenüber der Verhaltensebene. 
Tabelle 44: Niedriger Integrationsgrad bei den in der Querschnittanalyse 1993/94 untersuchten 
Spätaussiedler-Jugendlichen nach Einreisedatum (Mittelwerte) 
 
1=maximal bis zu 1,5 Jahre zurück; 2=mehr als 1,5 Jahre bis zu 4,5 Jahre zurück; 
INDIGN=Skalenindex Niedriger Integrationsgrad; INDIKE=Skalenindex Niedriger Integrationsgrad: 
kognitiv-emotional; INDIVH=Skalenindex Niedriger Integrationsgrad: Verhalten; 
Signifikanz ***p≤0.001 (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2A. 
  





Ausgangspunkt der Überlegungen war, ob es Jugendliche mit gleicher Merkmalsausprägung gibt, 
die sich in bestimmten Eigenarten und Verhaltensweisen oder -mustern ähneln oder gar identisch 
miteinander sind, die sich deshalb in Gruppen zusammenfassen lassen. Es bot sich das 
hierarchische, agglomerative Verfahren des „Clustering“ an, das Werthäufungen anzeigt. Mit den 
abhängigen Variablen, vor allem den errechneten Indizes der 25 eingesetzten Skalen, wurde eine 
Faktorenanalyse durchgeführt, wobei es zu Haufenbildungen, die eine datenreduzierte 
Konzentration bestimmter Merkmale erkennen ließen, kam. Es gelang, nach Reliabilitäts- und 
Validitätsprüfungen erst von einzelnen Items, dann von bereinigten Skalen-Indizes drei Cluster zu 
generieren, die einfaktoriell und mit ausreichender Trennschärfe in ihren sie konstituierenden drei 
bis fünf Skalen-Elementen bezüglich subjektiver Orientierung und Situation der Jugendlichen 
luden (vgl. Lamberti 2001, 30ff). Diese explorativ entwickelten Konstrukte erlaubten eine Basis für 
den Prozess einer Typenbildung.  
In einem zweiten Schritt war es durch Berechnung der Mediane möglich, innerhalb der generierten 
Konstrukte von Merkmalsdimensionen zwei Gruppen kontrastiv zu unterscheiden. Durch die 
Kombination der beiden untersuchten kognitiven Stilkonstrukte Gewissheits-/Ungewissheits-
Orientierung und Internale/Externale Kontrollüberzeugungen mit den herausgefundenen 
Dimensionen Psychosoziale Anpassung, Persönliche Befindlichkeit und Soziale Orientierungen 
entstand der hier vorgestellte Versuch einer Typologie von Spätaussiedler-Jugendlichen. 
Die vier Kombinationsmöglichkeiten der beiden Konstrukte der Gewissheits-/Ungewissheits-
Orientierung und Internalen/Externalen Kontrollüberzeugungen mit den vier Buchstaben A, B, C 
und D als Label wurden in Beziehung gesetzt zu Psychosozialer Anpassung mit ihren beiden 
kontrastiven Merkmalsausprägungen. Die beiden dazu kohärenten von theoretisch acht möglichen 
Kombinationen der drei Konstrukte Psychosoziale Anpassung, Persönliche Befindlichkeit und 
Soziale Orientierungen wurden hinzugefügt und durch die Ziffern 1 und 2 definiert, so dass 
folgende Matrix einer Typenbildung entstand: 
  




Abbildung 7: Matrix für eine Typenbildung bei Spätaussiedler-Jugendlichen, generiert aus den quantitativ 





GEW / INT 
gewissheitsorientiert und internal 
 
TYP B 
UNG / EXT 
ungewissheitsorientiert und external 
 
TYP C 
UNG / INT 
ungewissheitsorientiert und internal 
 
TYP D 
GEW / EXT 
gewissheitsorientiert und external 
 
PSYCHOSOZIALE ANPASSUNG 




PSAST / pebhe / sorop 




PSALA / pebdu / sorcl 




PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung: PSAST=emotional stabil vs. PSALA=emotional labil, 
PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit: pebhe=aufgehelltes Stimmungsbild vs. pebdu= verdunkeltes 
Stimmungsbild, SOR=Dimension Soziale Orientierungen: sorop=open minded vs. sorcl =closed minded; 
Datenquelle: Datensätze 3A, 3B/ex94, 3B/ex05, 3B/ex11. 
Diese aus der Datenreduktion generierte Typologie erscheint insofern sinnvoll, als sie die auf der 
Basis der eigenen Lebenssituation einschließlich sozialer Beziehungen und der eigenen 
Lebensperspektive in einem dynamischen, aktiven Lernprozess entwickelten Orientierungen der 
Jugendlichen knapp in einer komplexen und doch prägnanten Form der Merkmalsermittlung 
zusammenfasst. Es soll ausdrücklich darauf hingewiesen werden, dass es sich bei der hier 
vorgestellten Typologie um keine Definitionen des Konstrukts „Persönlichkeit“ handelt, sondern 
lediglich um subjektive Orientierungsformen der Probandinnen. Die Jugendlichen sind nicht so 
oder so, sondern orientieren sich in eine bestimmte Richtung. Die in diesem Zusammenhang in 
dieser Studie verwendeten Skalen aus empirisch abgesicherten Persönlichkeitstests wie zum 
Beispiel dem Freiburger Persönlichkeitsinventar FPI von Fahrenberg et al. (1973), der Allgemeinen 
Depressions Skala ADS von Hautzinger/Bailer (1993) und dem IPC-Fragebogen von Krampen 
(1981), dienten lediglich dazu, die Werte-, Deutungs- und Handlungsmuster der untersuchten 
Jugendlichen im Sinne von subjektiven Orientierungen nachzuzeichnen als ein individuelles, 




dynamisches Selbstkonzept der eigenen Beziehung zu Welt und Gesellschaft. 
Holzkamp (vgl. 1985, 92f) gibt zu bedenken: 
Soweit jemand im täglichen Leben als „Persönlichkeit“, „Person“ o. ä. mit bestimmten Merkmalen, Qualitäten, 
Schwächen etc. bezeichnet wird, ist dabei tendenziell die Ebene der jeweils aktuellen Kommunikationserfahrungen 
mit dem anderen überschritten, indem Lebensäußerungen ein zugrundeliegendes „Sein“ hypostasiert wird, aus dem 
deren Einheitlichkeit und zeitliche Konsistenz sich ergeben sollen. 
Aus seiner Perspektive soll durch solche Urteilsweisen ein Effekt der Orientierungserleichterung 
für die alltägliche Daseinsbewältigung im sozialen Feld durch Ökonomisierung, d.h. 
Vereinheitlichung, Vereinfachung, Reduzierung der einkommenden Information erzielt werden 
(vgl. ebda.). Holzkamp sieht in dem Persönlichkeitskonzept der „Mainstream-Psychologie“ eine 
Erkenntnisbeschränkung durch theoretische Verdopplung der widersprüchlichen 
Funktionsbestimmungen alltäglicher Persönlichkeits-Unterstellungen und schlägt für die 
diagnostischen, klinischen oder ähnlichen Bezüge und Anwendungen der gebräuchlichen 
psychologischen Persönlichkeitskonzepte vor, sie in den alltäglichen Persönlichkeitsvorstellungen 
lediglich als Möglichkeit herausgehobener Tendenzen zu gebrauchen (vgl. a.a.O., 95f). 
Wenn Bildung als Schlüssel für erfolgreiche Integrationsprozesse angesehen werden darf, dann 
kann eine Typologie, so wie sie in dieser Studie entwickelt worden ist, im Verlauf bewusst initiierter 
Lernarrangements im Rahmen von im Holzkampschen Sinne herausgehobenen Tendenzen, an 
denen sich individualisierte Entwicklungsprozesse für die Lernenden orientieren können, eine 
sinnvolle Impulsgebung leisten. Es macht nach meiner Erfahrung für die Unterrichtsgestaltung 
einen Unterschied, ob die Lehrkraft einen gewissheits- oder ungewissheitsorientierten Lerntyp in 
Verbindung mit internal oder external generalisierten Kontrollüberzeugungen bei der Vermittlung 
von Lerninhalten vor sich hat. Wenn darüber hinaus auch noch die psychosoziale Anpassung, die 
persönliche Befindlichkeit und die sozialen Orientierungen als Tangenten für die eigene 
Unterrichtsgestaltung offenkundig und bewusst sind, dann könnten Integrationsprozesse 
zielgesteuerter und damit erfolgreicher realisiert werden. 
Hiermit soll unter Verweis auf Kelle/Kluge die hier entwickelte Typologie aufrechterhalten, im 
Sinne Holzkamps jedoch in ihrer generalisierenden Aussagekraft zu einer lediglich 
herausgehobenen Tendenz der Orientierungen der in dieser Studie untersuchten Spätaussiedler-
Jugendlichen zurückgenommen werden. 
Kelle/Kluge (vgl. 2010, 83) unterstützen die Konstruktion empirisch begründeter Typologien 
durch die Bildung von Kategorien und ihrer Dimensionalisierung, geben allerdings zu bedenken, 
dass die in der Methodenliteratur verwendete Terminologie hinsichtlich zentraler Konzepte wie 
„Typus“, „Merkmal“, „Kategorie“, „Merkmalsraum“ und „Dimension“ sehr uneinheitlich und 
deshalb missverständlich ist. Wie schon Kuckartz (siehe Kapitel 2.2.4) nehmen auch Kelle/Kluge 




(vgl. a.a.O., 26) mit dem folgenden Zitat, dass es im abduktiven Forschungsprozess darum gehe, 
„something old and something hitherto“ miteinander zu verbinden, Bezug auf Peirce: 
Eine Abduktion muss nicht nur die überraschenden Phänomene vollständig aufklären, sondern auch in einem 
besonderen Verhältnis zum Vorwissen des Untersuchers stehen. Abduktive Schlussfolgerungen generieren kein 
Wissen ex nihilo. 
Damit verweisen sie, wie auch schon Held und Holzkamp (siehe Kapitel 2.2.4) auf die besondere 
Bedeutung einer abduktiven Vorgehensweise in der gegenstandsbezogenen Theoriebildung. Die 
Entstehungsweise, Durchführung und Auswertung dieser Untersuchung von Spätaussiedler-
Jugendlichen steht wegen der Verbindung von phänomenologisch induziertem Vorwissen aus dem 
Praxisfeld und dem explorativen, subjektbezogenen Forschungsansatz der Forderung von Peirce 
nahe (vgl. ebda.): 
Die verschiedenen Elemente der Hypothese müssen schon vorher in unserem Verstande vorliegen, 
der abduktive Schluss besteht dann in der Idee, das zusammenzubringen, welches 
zusammenzubringen wir uns vorher nicht hätten träumen lassen. 
Kelle/Kluge (vgl. a.a.O., 85) betonen, dass eine vergleichende Kontrastierung oder „komparative 
Analyse“ immer wieder als das zentrale Verfahren der Typenbildung beschrieben wird, 
beispielsweise von Kuckartz (1988). So bezeichnen Kelle/Kluge (vgl. ebda.) mit Sodeur (1974) den 
Begriff „Typus“ als gebildete Teil- oder Untergruppen, die gemeinsame Eigenschaften aufweisen 
und anhand der spezifischen Konstellation dieser Eigenschaften beschrieben und charakterisiert 
werden können. Es ist von „Achsen“ des Fallvergleichs (Gerhardt 1986), „Codes“ bzw. 
„thematischen Kategorien“ (Kuckartz 2007) die Rede, die stets denselben Zweck haben, 
Ähnlichkeiten, Unterschiede zu ermitteln, mit deren Hilfe das Datenmaterial strukturiert und eine 
Typologie, oder auch mehrere, gebildet werden kann. 
Kelle/Kluge (vgl. a.a.O., 105) beziehen sich nochmals auf Kuckartz (1988), der seine „typologische 
Analyse“ durch explorative statistische Verfahren wie Clusteranalysen unterstützt, und ergänzen 
(vgl. a.a.O., 91), dass viele Autorinnen neben der deskriptiven Strukturierungs- und 
Ordnungsfunktion von Typologien deren heuristische Funktion betonen, wonach Typologien auf 
inhaltliche Sinnzusammenhänge verweisen und damit eine Grundlage für Theoriebildung schaffen 
können. Sie schränken allerdings ein, dass das nur dann möglich ist, wenn sie schließlich ein System 
miteinander verknüpfter Hypothesen darstellen. Dann können sie selbst allerdings als 
„theoretische Systeme“ bezeichnet werden oder sie stellen lediglich einen notwendigen 
Zwischenschritt der Theoriebildung dar, indem sie zur Hypothesenbildung anregen. 
Diese Absicht wurde in der vorliegenden Studie dahingehend verfolgt, durch die Reduktion 
empirisch ermittelter Daten zu einer Prozesse und Situationen sowie Orientierungen und weitere 
Verhaltens-Dispositionen charakterisierenden Verknüpfung von Einzeldaten zu gelangen, die zu 




einer gegenstandsbezogenen Theoriebildung führen oder dazu beitragen. 
Kelle/Kluge (vgl. a.a.O., 83) zitieren in diesem Zusammenhang Max Weber (1904/1988) bezüglich 
dessen Begriffs des Idealtypus: 
Idealtypen gewinnt man durch eine einseitige Steigerung eines oder einiger Gesichtspunkte und durch 
Zusammenschluss einer Fülle von diffus und diskret, hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht, vorhandenen 
Einzelerscheinungen, die sich jenen einseitig herausgehobenen Gesichtspunkten fügen, zu einem in sich einheitlichen 
Gedankengebilde. 
Sie konstatieren (vgl. ebda.), dass ein Idealtypus damit zwischen Empirie und Theorie steht und 
sich auf reale empirische Phänomene bezieht, diese nicht nur einfach beschreibt, sondern einige 
ihrer Merkmale übersteigert, um zu einem Modell sozialer Wirklichkeit zu gelangen. 
Die folgenden Ausführungen sind der Versuch einer so gearteten Typologie über die quantitativ 
ermittelten Daten von Spätaussiedler-Jugendlichen. 
Die Berechnung der Mittelwerte und Mediane wird nicht nur für die Möglichkeit einer kontrastiven 
Fallunterscheidung und damit Typologie durchgeführt, sondern ermöglicht auch einen zumindest 
in seinen Tendenzen interessanten Vergleich zwischen den drei Stichproben von 1993/94, 
2004/05 und 2011. Kritisch anzumerken ist allerdings, dass vereinzelte Probandinnen im Bereich 
der durch Medianbildung bedingten Trennlinien trotz eng beieinanderliegender Werte im 
zweistelligen Kommabereich der jeweils anderen, unterscheidenden Merkmalsausprägung 
zugerechnet wurden. So konnte es bei vereinzelten Jugendlichen beispielsweise in der Kategorie 
„emotional stabil vs. emotional labil“ vorkommen, dass sie durch die zweite Stelle hinter dem 
Komma kontrastiv voneinander unterschieden wurden. 
Die hier vorgestellte Typologie sollte in ihrer Aussagekraft nicht zu hoch eingeschätzt werden. 
Tabelle 45: Mittelwerte und Mediane für Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung, Internalität/ 
Externalität, Psychosoziale Anpassung, Persönliche Befindlichkeit und Soziale Orientierungen in der 
Querschnittanalyse von Spätaussiedler-Jugendlichen 1993/94 (vgl. Abb. 5) 
 
  




DIFGU: Differenzwert Gewissheit/Ungewissheit ( Autoritarismus – Ambiguitätstoleranz), 
DIFIE: Differenzwert Internalität/Externalität ((Selbstkonzept + Internalität) – (Powerful Others + 
Chance Control)),  
PSA: Psychosoziale Anpassung (Emotionale Labilität + Gehemmtheit + Erregbarkeit + Allgemeine 
Depressions Skala + Niedriger Integrationsgrad), ALLE SKALENINDIZES DURCH 
REKODIERUNG DEM POSITIVCHARAKTER VON „PEB“ ANGEPASST! 
PEB: Persönliche Befindlichkeit (Lebenszufriedenheit + Stimmungsniveau + Gerechte-Welt-Skala + 
Elternorientierung), 
SOR: Soziale Orientierungen (Gewaltorientierung + Nationalistische Orientierung + Positives 
Deutschlandbild), ALLE SKALENINDIZES DURCH REKODIERUNG DEM 
POSITIVCHARAKTER VON „PEB“ ANGEPASST! 
Datenquelle: Datensatz 3A. 
Aus den ermittelten Medianen aller fünf Konstrukte ergab sich für die 1993/94 untersuchte 
Stichprobe folgende kontrastive Aufteilung in den in dieser Studie entwickelten 
Orientierungsdimensionen: 
Tabelle 46: Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung, Internalität/ Externalität, Psychosoziale Anpassung, 
Persönliche Befindlichkeit und Soziale Orientierungen in der Querschnittanalyse von Spätaussiedler-
Jugendlichen 1993/94 nach Geschlecht 



















































Datenquelle: Datensatz 3A. 
Die tabellarische Übersicht über die Werte der durch Datenreduktion gebildeten Typen bringt die 
quantitative Untersuchung auf einen Nenner und bildet gewissermaßen eine Quintessenz des 
gesammelten Materials. Mit einem Blick auf die Tabelle mit den geschlechtsspezifischen 
Typenwerten kann vermutet werden, dass die männlichen Jugendlichen im Gegensatz zu den 
weiblichen eher eine Gewissheitsorientierung, internale Kontrollüberzeugungen, eine höhere 
psychosoziale Stabilität und closed minded soziale Orientierungen zeigten. 
Die persönliche Befindlichkeit kann bei beiden Geschlechtern hingegen als ausgewogen bezeichnet 
werden. Die Typenhäufigkeiten bei beiden Geschlechtern wiesen Unterschiede auf der A1-, 




männlich, und C1-Achse, weiblich, auf. 
Diese Tabelle mit den geschlechtsspezifischen Typenwerten fasst die bisher im Kapitel 4 unter 
dem Gesichtspunkt, aus den erhobenen Daten geschlechtsspezifische Orientierungen zu ermitteln, 
geäußerten Angaben zusammen. 
Ebenso prägnant erlaubt die folgende Tabelle einen Überblick über die altersspezifischen 
Orientierungen: 
Tabelle 47: Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung, Internalität/ Externalität, Psychosoziale Anpassung, 
Persönliche Befindlichkeit und Soziale Orientierungen in der Querschnittanalyse von Spätaussiedler-
Jugendlichen 1993/94 nach Alter 
















































Datenquelle: Datensatz 3A. 
Hier sind die jüngeren befragten Jugendlichen unter 18 Jahren unterschieden worden von den 
älteren bis zu 25 Jahren und die ermittelten Merkmalszuschreibungen ergaben hier ebenfalls vier 
Unterschiede und eine Parallele, die sich bei beiden Gruppen in einer leicht dominanten 
Gewissheits-Orientierung zeigte. Die jüngeren Jugendlichen zeigten im Gegensatz zu den älteren 
eher externale Kontrollüberzeugungen, eine höhere psychosoziale Stabilität und ein aufgehelltes 
Stimmungsbild in der persönlichen Befindlichkeit, bei closed minded sozialen Orientierungen. 
Wie schon mehrfach erwähnt, ist zu vermuten, dass die sehr unterschiedliche subjektive Situation 
der Jugendlichen aus den CJD-Jugenddörfern und der Stipendiatinnen der Otto-Benecke-Stiftung 
einen Einfluss auf diese derartig konfigurierten Orientierungen gehabt haben könnte. 
Wenn von dieser Vermutung ausgegangen wird, so ist dies ein wesentlicher Hinweis an die 
Expertinnen in der Bildungsarbeit, sich ihrer wichtigen Funktion bewusst zu sein und derartige 
Persönlichkeitsprofile, wie in dieser Studie ermittelt, für die Gestaltung ihrer Lernarrangements zu 
nutzen, um eine gezielte, die Orientierungsprofile der Jugendlichen berücksichtigenden, Förderung 
zu gewährleisten. Dies ist nicht nur für den Augenblick von Integrationskursen wichtig, sondern 




kommt den Jugendlichen vor allem mittel- und langfristig bei ihrer Berufswahl und alltäglich beim 
Aufbau konstruktiver Bewältigungsstrategien zugute. 
Bei der jüngeren Altersgruppe unter 18 Jahren dominierte in der Typologie der Idealtypus A1, also 
die A-Achse mit Gewissheits-Orientierung und internalen Kontrollüberzeugungen, während bei 
der älteren von 18 bis 25 Jahren die D-Achse überwog, die die Kombination Gewissheits-
Orientierung und externale Kontrollüberzeugungen definiert. 
Wie wichtig es ist, sich der Entwicklungsdimensionen beim „Kritischen Lebensereignis“ Migration 
bewusst zu sein, zeigt die folgende Tabelle, die Aufschluss darüber gibt, wohin die Entwicklung 
von Migranten-Jugendlichen gehen kann: 
Tabelle 48: Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung, Internalität/ Externalität, Psychosoziale Anpassung, 
Persönliche Befindlichkeit und Soziale Orientierungen in der Querschnittanalyse von Spätaussiedler-
Jugendlichen 1993/94 nach Einreisedatum 
































vor mehr als 1,5 






















Datenquelle: Datensatz 3A. 
Die erhobenen Daten deuten hier an, dass eine anfängliche Gewissheits-/Ungewissheits-Balance 
zu einer Gewissheits-Orientierung weiterentwickelt worden ist, was einen konstruktiven Beitrag 
für einen erfolgreichen Integrationsprozess leisten kann. 
Interessant und nicht unwesentlich für die Bildungsarbeit mit Migranten-Jugendlichen ist der 
Tatbestand, dass in den ersten 18 Monaten nach der Einreise noch überwiegend internale 
Kontrollüberzeugungen der befragten Jugendlichen festgestellt werden konnten, in der Gruppe 
hingegen, die bereits eineinhalb bis viereinhalb Jahre in der Aufnahmegesellschaft lebte, externale 




Kontrollüberzeugungen dominierten. Weiterhin lassen die ermittelten Daten die Vermutung zu, 
dass eine anfängliche psychosoziale Labilität im Laufe des Aufenthalts in Deutschland in eine 
Stabilität verwandelt werden kann. Das Stimmungsbild in beiden Gruppierungen war unverändert 
ausgeglichen, die sozialen Orientierungen wurden mit einer deutlichen open minded Konstellation 
bei den Jugendlichen, die noch nicht so lange im Land waren, und entgegengesetzt closed minded 
sozialen Orientierungen bei den schon länger im Aufnahmeland lebenden Probandinnen 
festgestellt. 
Bei beiden Einreisegruppen dominierte der A1-Idealtypus auf der A-Achse für Gewissheits- 
Orientierung und Internalität; bei denen, die erst seit maximal eineinhalb Jahren im Aufnahmeland 
lebten, in gleicher Häufung ebenso der Typ C1 auf der C-Achse, die Ungewissheits-Orientierung 
und internale Kontrollüberzeugungen definiert. 
Diese Daten dürfen wiederum in ihrer Aussagekraft nicht überbewertet werden, da die 
Konfiguration der Stichprobe mit der dominierenden jüngeren und sich länger in Deutschland 
befindlichen Gruppe der CJD-Förderschülerinnen den Ausschlag geben könnte und der Faktor 
CJD-Förderschule gegenüber OBS-Bildungszentrum der älteren, sich noch nicht so lange im Land 
befindlichen Gruppe der Stipendiatinnen eine Störgröße in der Datenauswertung darstellen und 
eher eine Aussage über die spezifischen subjektiven Situationen der Jugendlichen in ihren 
jeweiligen Bildungseinrichtungen nahelegen könnte. 
Tabelle 49: Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung, Internalität/ Externalität, Psychosoziale Anpassung, 
Persönliche Befindlichkeit und Soziale Orientierungen in der Querschnittanalyse von Spätaussiedler-
Jugendlichen 1993/94 nach Schulabschluss 















































Datenquelle: Datensatz 3A. 
Bei den Jugendlichen ohne Abitur weisen die Daten eine ausgeglichene Gewissheits-
/Ungewissheits-Orientierung aus, während bei denen mit Abitur eine Ungewissheits-Orientierung 
überwiegt. Bei dem Konstrukt Internale/Externale Kontrollüberzeugungen lässt sich bei denen 
ohne Abitur Externalität und bei denen mit Abitur Internalität feststellen. Die Jugendlichen ohne 




Abitur zeigten eher eine psychosoziale Stabilität, während die psychosoziale Anpassung bei denen 
mit Abitur ausgeglichen war. Auch die persönlichen Befindlichkeiten sind unterschiedlich: 
Während bei den Jugendlichen ohne Abitur ein aufgehelltes Stimmungsbild vorherrschte, war es 
bei denen mit Abitur eher ein verdunkeltes. Die eher closed minded sozialen Orientierungen bei 
den Jugendlichen ohne Abitur kann bei denen mit Abitur nicht festgestellt werden, hier lagen eher 
ausgeglichene soziale Orientierungen mit leichter open minded Tendenz vor. 
Die Typenhäufigkeit befindet sich bei den Jugendlichen ohne Abitur auf der A-Achse, die auf 
Gewissheits-Orientierung und Internalität hindeutet, während bei den Jugendlichen mit Abitur 
keine Typenhäufigkeit festgestellt werden kann. 
Beim Faktor Schulabschluss liegt die Vermutung einer begleitenden, wenn nicht gar das Datenbild 
bestimmenden, Einflussnahme der jeweiligen Institutionen CJD und OBS noch näher als sonst, da 
dieser Faktor insbesondere die Verschiedenartigkeit der beiden Gruppierungen definiert. 
Das erhaltene Ergebnis könnte auch so interpretiert werden, dass die Jugendlichen mit Abitur 
ungewissheitsorientierter waren, weil sie im beruflichen Übergang oder in der Umorientierung 
standen. Diesen Prozess gingen sie allerdings mit internalen Kontrollüberzeugungen an. Ihre 
persönliche Befindlichkeit war aufgrund ihrer unter Umständen ungewissen Zukunft eher 
verdunkelt, ansonsten sind keine besonderen Auffälligkeiten festzustellen. 
3.10 Zusammenfassung 
Um die Grundgesamtheit der 1993/94 im Mittleren Neckarraum lebenden Spätaussiedler-
Jugendlichen möglichst repräsentativ zu erfassen, wurde eine möglichst breit gestreute 
Querschnittanalyse durchgeführt. Für die Stichprobe wurden die Institutionen angelaufen, in 
denen sich die Probandinnen konzentrierten, wobei es zu folgender Verteilung kam: 51 % in den 
Förderschulen der CJD-Jugenddörfer, 37 % in den OBS-Intensiv-Integrationssprachkursen der 
GFBM und 12 % in Berufsfachschulen, öffentlichen Schulen und dem Freizeitbereich des Jugend- 
Gemeinschaftswerks JGW. Dabei waren 55 % der Jugendlichen weiblich, 45 % männlich, 47 % 
unter 18 Jahre, 34 % 18 bis 20 Jahre und 18 % 21 bis 25 Jahre. Sie kamen zu ca. 78 % aus den 
Gebieten der früheren Sowjetunion, 15 % aus Polen und 7 % aus Rumänien. 42% der Jugendlichen 
befanden sich seit 1,5 Jahren im Aufnahmeland, 17 % seit zwei Jahren, 32 % seit 2,5 bis 3,5 Jahren 
und 8 % bis zu 4,5 Jahren. 18 % der Jugendlichen hatten noch keinen Schulabschluss, 33 % einen 
Hauptschul- oder Realschulabschluss sowie 18 % das russische und 1% das polnische oder 
rumänische Abitur. 
Die männlichen Spätaussiedler-Jugendlichen waren auf der Ebene der Subjektiven Orientierung, 
im Untersuchungsbereich der Kognitiven Stilkonstrukte, aufgrund der ermittelten Daten 
mehrheitlich eher gewissheitsorientiert und verfügten über internale Kontrollüberzeugungen, 




während die weiblichen mehrheitlich eher ungewissheitsorientiert waren mit externalen 
Kontrollüberzeugungen. Dabei ließ sich zwar ein Zusammenhang zwischen Ungewissheits-
Orientierung und externalen Kontrollüberzeugungen belegen, nicht jedoch zwischen Gewissheits-
Orientierung und internalen Kontrollüberzeugungen. 
Die jüngeren Spätaussiedler-Jugendlichen unter 18 Jahren zeigten mehrheitlich eine leicht 
ausgeprägte Gewissheits-Orientierung, während die älteren von 18 bis 25 Jahren mehrheitlich eher 
eine Tendenz zu einer Ungewissheits-Orientierung erkennen ließen. Bei den 
Kontrollüberzeugungen wurde deutlich, dass bei der älteren Gruppe eine leichte Tendenz zu 
internalen Kontrollüberzeugungen festzustellen war, während die jüngere Gruppe sich in dieser 
Hinsicht ausgewogen zeigte. 
Die sich noch nicht so lange in der Aufnahmegesellschaft befindlichen Jugendlichen wiesen 
mehrheitlich eher eine Tendenz zu einer Ungewissheits-Orientierung auf und hatten andererseits 
überwiegend internale Kontrollüberzeugungen, während die Jugendlichen, die schon länger in 
Deutschland leben, mehrheitlich eher über externale Kontrollüberzeugungen verfügten. 
Beide hier durch eine höhere oder niedrigere Schulbildung unterschiedenen Gruppierungen ließen 
mehrheitlich eher eine Ungewissheits-Orientierung erkennen und waren somit nicht 
unterscheidbar. Die Abiturientinnen zeigten im Vergleich höher ausgeprägte internale 
Kontrollüberzeugungen als diejenigen ohne Abitur, bei denen sich mehrheitlich eher eine Tendenz 
zu Externalität feststellen ließ. 
Auf der Ebene der in dieser Studie generierten Dimensionen Psychosoziale Anpassung (PSA), 
Persönliche Befindlichkeit (PEB) und Soziale Orientierungen (SOR) lassen sich aufgrund des 
erhaltenen Datenmaterials folgende Aussagen machen: 
Die weiblichen Jugendlichen neigten im Gegensatz zu den männlichen eher zu einer emotionalen 
Labilität, eher open minded sozialen Orientierungen, hatten eher eine leicht höhere 
Selbstorientierung und beurteilten den Unterricht nicht so positiv wie die männlichen. In der 
persönlichen Befindlichkeit war kein geschlechtsspezifischer Unterschied feststellbar, auch die 
individuelle Förderung durch den Unterricht wurde von den weiblichen und männlichen 
Jugendlichen mit einem sehr hohen Wert von 5.0 in etwa gleich gut bewertet. 
Die jüngeren Probandinnen unter 18 Jahren neigten im Gegensatz zu den 18- bis 25-Jährigen eher 
zu einer stabilen Emotionalität, einem aufgehellten Stimmungsbild, closed minded sozialen 
Orientierungen und einer positiveren Bewertung des Unterrichts. Die Selbstorientierung war in 
beiden Altersgruppen auf einem etwas gehobenen mittleren Niveau von 3.88 gleich ausgeprägt, 
ebenso wurde die individuelle Förderung durch den Unterricht ähnlich gut bewertet. 
Die Jugendlichen, die erst bis zu 1,5 Jahre im Aufnahmeland lebten, wiesen im Gegensatz zu denen, 
die sich schon 1,5 bis 4,5 Jahre in Deutschland aufhielten, eine höhere emotionale Stabilität auf, 




waren in ihren sozialen Orientierungen eher open minded, hatten eine etwas stärker ausgeprägte 
Selbstorientierung und beurteilten den Unterricht weniger gut. Bei der persönlichen Befindlichkeit 
ließ sich bei einer längeren Aufenthaltsdauer eine Tendenz hin zu einem aufgehellten 
Stimmungsbild feststellen, wie auch die Beurteilung des Unterrichts positiver ausfiel. 
Bei der psychosozialen Anpassung der Jugendlichen ohne Abitur konnte vergleichbar denen mit 
Abitur eine emotionale Stabilität festgestellt werden. Erstere neigten im Gegensatz zu den 
Jugendlichen mit Abitur mehrheitlich zu einem aufgehellten Stimmungsbild, closed minded 
sozialen Orientierungen, verfügten über eine höher ausgeprägte Selbstorientierung sowie 
Abgewandt Hedonistische Orientierung und bewerteten ihre Lernerfahrungen im Unterricht 
positiver. 




4 Quantitative Untersuchung OBS-Stipendiatinnen 
2004/05 
Bedingt durch den erheblichen Rückgang der in den letzten zehn Jahren nach Deutschland 
gekommenen Spätaussiedlerinnen und dem damit verbundenen erschwerten Auffinden von 
geeigneten Probandinnen wurde die Nachuntersuchung elf Jahre später mit demselben 
Erhebungsinstrument und derselben Untersuchungsmethode auf OBS-Stipendiatinnen17 
beschränkt. Diese Datenerhebung lässt folglich zwar keine Längsschnittanalyse zu, ermöglicht 
jedoch einen Vergleich einer klar definierten Gruppe von Spätaussiedler-Jugendlichen, der 2011 
noch eine weitere in geringerem Umfang als Nachuntersuchung, an der eine sich weiter 
abzeichnende Tendenz abzulesen war, folgte. 
Die drei Fragebögen wurden in sieben Wellen in zweimonatigem Abstand von Juni 2004 bis Juni 
2005 en bloque unter eigener bzw. kollegialer Aufsicht und Hilfestellung von den Jugendlichen der 
jeweiligen Abschlusskurse kurz vor ihrer Prüfung beantwortet. Im Vergleich zu 1993/94 umfasste 
der OBS-Intensiv-Integrationssprachkurs nur noch drei statt vier zweimonatige Stufen zur 
Erlangung des ehemals so genannten „Deutschen Sprachdiploms“, also nur noch sechs Monate 
mit 32 Wochenstunden.18 Die zu dem Zeitpunkt bereits erworbene Sprachkompetenz war dennoch 
so ausgeprägt, dass die zur Verfügung gestellte russische Übersetzung gar nicht und Dozentinnen-
Hilfe kaum benötigt wurde, gelegentlich übersetzte man untereinander. 
Die Untersuchung kam über das gesamte Jahr am GFBM-Bildungszentrum Berlin zur 
Durchführung. Kollegium und Jugendliche verhielten sich wie bereits elf Jahre zuvor sehr 
kooperativ, konzentriert und zuverlässig. Ihnen war es zu verdanken, dass die Stichprobe trotz 
schwieriger organisatorischer Bedingungen innerhalb von zwölf Monaten auf 111 Probandinnen 
anwuchs und einen Vergleich mit den 202 Jugendlichen der Jahre 1993/94 ermöglichte. 
4.1 Soziografische Daten 
Für die hier zusammengestellten Tabellen wurde der Datensatz 1B, der das Datenmaterial von den 
OBS-Stipendiatinnen der drei Erhebungszeitpunkte 1993/94, 2004/05 und 2011 beinhaltet, 
herangezogen. Die spezifischen Datensätze für diese Untersuchung von 2004/05 wurden aus den 
OBS-Gesamt-Datensätzen 1B, 2B und 3B extrahiert (1B/ex05, 2B/ex05 und 3B/ex05). Die 
                                                 
17 Da ich noch bis 2002 Spätaussiedler-Jugendlichen Deutschunterricht im OBS-Intensiv-
Integrationssprachkurs der GFBM Berlin erteilt hatte, ermöglichten mir die Kolleginnen des 
Sprachzentrums die Organisation der schriftlichen Befragung nach demselben Muster wie schon 1993/94 
bei verschiedenen Institutionen, darunter in erster Linie auch OBS-Stipendiatinnen. 
18 früher Grundstufe: G1, G2; Mittelstufe: M1, M2; jetzt ohne M2 




unabhängigen Variablen Institutionen, Schulabschluss und Herkunftsland entfielen auf Grund 
ihrer Homogenität in dieser Stichprobe.  
Wichtig ist zu beachten, dass die Datenpools der Untersuchung der OBS-Spätaussiedler-
Jugendlichen von 2004/05, Gleiches gilt auch für die Nachuntersuchung der OBS-Stipendiatinnen 
von 2011, bezüglich der unabhängigen Variablen Alter und Einreisedatum gegenüber der 
Querschnittanalyse von 1993/94 verändert wurden. Wegen ihres höheren Alters und ihrer 
geringeren Aufenthaltsdauer in Deutschland gegenüber den Jugendlichen der CJD- Förderschulen, 
wurde in der Differenzierung der Gruppenbildungen 1 und 2 das Altersintervall nach hinten, also 
zu einem älteren Datenpool, und das Einreisedatum-Intervall nach vorne, also einer kürzeren 
Aufenthaltsdauer gesetzt. Für die Datenbearbeitung konnten somit möglichst gleich große 
Untersuchungsgruppen gebildet werden. 
Tabelle50: Geschlecht der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
 
Geschlecht: 1=weiblich, 2=männlich; 
Datenquelle: Datensatz 1B/ex05. 
Auch in dieser Stichprobe gab es eine weibliche Dominanz bei den Probandinnen, sie stellten sogar 
den fast doppelt so hohen Anteil wie den der männlichen Jugendlichen. 
Tabelle 51: Alter der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
 
Altersgruppen: 2=18 bis 20 Jahre, 3=21 bis 24 Jahre, 4=25 Jahre; 
Datenquelle: Datensatz 1B/ex05. 
Die jüngste Altersgruppe der unter 18-Jährigen aus der Querschnittsanalyse 1993/94 fehlte in der 
Folgeuntersuchung der OBS-Stipendiatinnen 2004/05 vollständig. Die mittleren Altersgruppen 
von 18 bis 20 und 21 bis 24 Jahren waren in der Stichprobe fast ausschließlich vertreten und damit 
hatte diese Stichprobe einen deutlich höheren Altersdurchschnitt als diejenige von 1993/94. 
  




Tabelle 52: Einreisedatum der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
 
Einreisedatum: 1=bis vor 1 Jahr; 2=bis vor 1,5 Jahren; 3=bis vor 2 Jahren; 4=bis vor 2,5 Jahren; 5=bis vor 
3 Jahren; 6=bis vor 3,5 Jahren; 7=bis vor 4 Jahren; 8=bis vor 4,5 Jahren und früher; 
Datenquelle: Datensatz 1B/ex05. 
Die Aufenthaltsdauer der Stichprobe war deutlich kürzer als die der ersten Stichprobe von 
1993/94, ca. 84 % der Jugendlichen befanden sich noch nicht länger als zwei Jahre im 
Aufnahmeland. 
  




4.2 Subjektive Orientierung 
Die Wertetabellen dieses Kapitels wurden aus dem Datensatz 2B/ex05 erstellt. Zur 
Konstruktbildung sei verwiesen auf Abb. 5 in Kapitel 2.3.1. und auf Kapitel 3.2. 




GUGEW=Stilkonstrukt Gewissheitsorientierung, GUUNG=Stilkonstrukt Ungewissheitsorientierung, 
DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (INDAUT-INDAMB), INDAUT= 
Skalenindex Autoritarismus /Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/ 
1=das Einreisedatum liegt maximal bis zu 1,5 Jahre zurück (N=max. 92), 2=das Einreisedatum liegt mehr 
als Ungewissheitsorientierung, IEINT=Stilkonstrukt Internalität, IEEXT=Stilkonstrukt Externalität, 
DIFIE=Differenz Internalität/Externalität ((INDSEK+INDINT)-(INDPOW+INDCHA)), INDSKI= 
Internalität (INDSEK+INDINT), INDPOC=Externalität (INDPOW+INDCHA), INDSEK= 
Skalenindex Generalis. Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen, INDPOW=Skalenindex Sozial bedingte Externalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen („powerful others“), INDCHA=Skalenindex Fatalistisch bedingte Externalität in 
generalis. Kontrollüberzeugungen („chance control“); 
Signifikanz ***p≤0.001, *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 




Bei beiden Geschlechtern überwog die Gewissheits-Orientierung in relativ gleicher Verteilung die 
Ungewissheits-Orientierung. Ebenso wiesen beide Geschlechter internale Kontrollüberzeugungen 
auf, bei den männlichen Jugendlichen noch deutlich stärker als bei den weiblichen. Ansonsten 
waren die Werte über die verschiedenen Skalenindizes bei beiden Geschlechtern relativ gleich 
verteilt. 
Tabelle 54: Subjektive Orientierung der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen nach 
Alter 
 
1=18 bis 20 Jahre, 2=21 bis 25 Jahre; 
GUGEW=Stilkonstrukt Gewissheitsorientierung, GUUNG=Stilkonstrukt Ungewissheitsorientierung, 
DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (INDAUT-INDAMB), INDAUT= 
Skalenindex Autoritarismus /Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/ 
1=das Einreisedatum liegt maximal bis zu 1,5 Jahre zurück (N=max. 92), 2=das Einreisedatum liegt mehr 
als Ungewissheitsorientierung, IEINT=Stilkonstrukt Internalität, IEEXT=Stilkonstrukt Externalität, 
DIFIE=Differenz Internalität/Externalität ((INDSEK+INDINT)-(INDPOW+INDCHA)), INDSKI= 
Internalität (INDSEK+INDINT), INDPOC=Externalität (INDPOW+INDCHA), INDSEK= 
Skalenindex Generalis. Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen, INDPOW=Skalenindex Sozial bedingte Externalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen („powerful others“), INDCHA=Skalenindex Fatalistisch bedingte Externalität in 
generalis. Kontrollüberzeugungen („chance control“); 




Signifikanz *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Während bei den jüngeren Jugendlichen die Verteilung bei der subjektiven Orientierung 
ausgeglichen war, überwog bei den älteren deutlich die Gewissheits-Orientierung. Die 
Kontrollüberzeugungen waren in beiden Altersgruppen mehrheitlich internal, bei der älteren noch 
etwas deutlicher als bei der jüngeren. 
Tabelle 55: Subjektive Orientierung der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen nach 
Einreisedatum 
 
1=bis maximal vor 1,5 Jahren; 2=früher als vor 1,5 Jahren bis vor maximal 4,5 Jahren; 
GUGEW=Stilkonstrukt Gewissheitsorientierung, GUUNG=Stilkonstrukt Ungewissheitsorientierung, 
DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (INDAUT-INDAMB), INDAUT= 
Skalenindex Autoritarismus /Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/ 
1=das Einreisedatum liegt maximal bis zu 1,5 Jahre zurück (N=max. 92), 2=das Einreisedatum liegt mehr 
als Ungewissheitsorientierung, IEINT=Stilkonstrukt Internalität, IEEXT=Stilkonstrukt Externalität, 
DIFIE=Differenz Internalität/Externalität ((INDSEK+INDINT)-(INDPOW+INDCHA)), INDSKI= 
Internalität (INDSEK+INDINT), INDPOC=Externalität (INDPOW+INDCHA), INDSEK= 
Skalenindex Generalis. Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen, INDPOW=Skalenindex Sozial bedingte Externalität in generalis. 
Kontrollüberzeugungen („powerful others“), INDCHA=Skalenindex Fatalistisch bedingte Externalität in 




generalis. Kontrollüberzeugungen („chance control“); 
Signifikanz *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Das Einreisedatum hatte insofern Auswirkungen auf die subjektive Orientierung, als diejenigen, 
die bisher weniger als 1,5 Jahre im Aufnahmeland lebten, deutlich gewissheitsorientierter waren als 
diejenigen, die schon länger im Land waren, wobei auch diese eine Gewissheits-Orientierung auf 
knapp dominierendem Niveau aufwiesen. Bei den Kontrollüberzeugungen zeigten beide nach 
Einreisedatum differenzierten Gruppierungen eine überwiegende Internalität, die noch nicht so 
lange im Land lebenden Jugendlichen dabei wesentlich deutlicher. 
4.3 Psychosoziale Anpassung 
Die in den Kapiteln 4.3 bis 4.5 verwendeten Daten stammen aus dem Datensatz 2B/ex05. 
Die ermittelten Werte für die entwickelte Untersuchungsdimension Psychosoziale Anpassung 
(PSA) lagen auf einem deutlich unterdurchschnittlichen Wert, was für keine gravierenden Probleme 
in diesem Bereich sprach. 




PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung (m=), PSAST=Psychosoziale Anpassung: emotional stabil 
(N=), PSALA=Psychosoziale Anpassung: emotional labil (N=); 
Signifikanz ***p≤0.001 (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Während die weiblichen Jugendlichen in dieser Stichprobe im Konstrukt der Dimension 
Psychosoziale Anpassung eine höhere Verteilung für emotionale Labilität zeigten, konnte bei den 
männlichen in deutlicher Ausprägung eine emotionale Stabilität festgestellt werden. 
  








1=18 bis 20 Jahre, 2=21 bis 25 Jahre; 
PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung (m=), PSAST=Psychosoziale Anpassung: emotional stabil 
(N=), PSALA=Psychosoziale Anpassung: emotional labil (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Die jüngeren Probandinnen hatten im Konstrukt Psychosoziale Anpassung einen ausgeglichen über 
beide Subkategorien verteilten Wert, die älteren waren in ihrer psychosozialen Anpassung 
emotional stabiler festzustellen. 
Tabelle 58: Psychosoziale Anpassung der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
nach Einreisedatum 
 
1=bis maximal vor 1,5 Jahren; 2=früher als vor 1,5 Jahren bis vor maximal 4,5 Jahren; 
PSA=Dimension Psychosoziale Anpassung (m=), PSAST=Psychosoziale Anpassung: emotional stabil 
(N=), PSALA=Psychosoziale Anpassung: emotional labil (N=); 
Signifikanz *p≤0.05 (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Das Einreisedatum zeigte einen Einfluss auf die psychosoziale Anpassung, indem die erhobenen 
Daten darauf hindeuteten, dass die noch nicht so lange, also erst maximal anderthalb Jahre, im 
Land lebenden Jugendlichen in deutlich höherer Zahl psychosozial der emotional stabilen Gruppe 
zugeordnet werden konnten, während bei den länger im Land lebenden eine psychosoziale 
emotionale Labilität überwog. 
4.4 Persönliche Befindlichkeit 
Die Werte für die entwickelte Untersuchungsdimension Persönliche Befindlichkeit (PEB) 
befanden sich deutlich über dem Durchschnittsniveau von 3,5, was den Schluss zulässt, dass sich 
die persönliche Befindlichkeit der Spätaussiedler-Jugendlichen auf einem relativ hohen Niveau 
bewegte. 








PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit (m=), PEBHE=Persönliche Befindlichkeit: aufgehelltes 
Stimmungsbild (N=), PEBDU=Persönliche Befindlichkeit: verdunkeltes Stimmungsbild (N=); 
Signifikanz *p≤0.05 (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05.  
Die persönliche Befindlichkeit der weiblichen Jugendlichen war positiver gestimmt als die der 
männlichen. Sie wiesen sehr deutlich ein aufgehelltes Stimmungsbild auf, während die männlichen 
mehrheitlich eher zu einem verdunkelten Stimmungsbild neigten. 
Tabelle 60: Persönliche Befindlichkeit der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
nach Alter 
 
1=18 bis 20 Jahre, 2=21 bis 25 Jahre; 
PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit (m=), PEBHE=Persönliche Befindlichkeit: aufgehelltes 
Stimmungsbild (N=), PEBDU=Persönliche Befindlichkeit: verdunkeltes Stimmungsbild (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Bei beiden Altersgruppen ließ sich ein aufgehelltes Stimmungsbild beim Konstrukt Persönliche 
Befindlichkeit erkennen, bei der älteren noch geringfügig stärker als bei der jüngeren. 
Tabelle 61: Persönliche Befindlichkeit der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
nach Einreisedatum 
 
1=bis maximal vor 1,5 Jahren; 2=früher als vor 1,5 Jahren bis vor maximal 4,5 Jahren; 
PEB=Dimension Persönliche Befindlichkeit (m=), PEBHE=Persönliche Befindlichkeit: aufgehelltes 
Stimmungsbild (N=), PEBDU=Persönliche Befindlichkeit: verdunkeltes Stimmungsbild (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 




Die Jugendlichen, die schon früher nach Deutschland eingewandert waren, hatten ebenso wie die 
später ins Land gekommenen ein aufgehelltes Stimmungsbild, was für ihre gute persönliche 
Befindlichkeit sprach. Bei den später eingereisten Probandinnen war der Ausprägungsgrad für ein 
aufgehelltes Stimmungsbild noch höher als bei denen, die schon früher ins Aufnahmeland 
gekommen waren. 
4.5 Soziale Orientierungen 
Die festgestellten Werte für die Dimension Soziale Orientierungen (SOR) lagen bei den 2004/05 
untersuchten OBS-Stipendiatinnen in einem mittleren Bereich knapp unter dem gemittelten 
Durchschnittswert von 3,5 der anzukreuzenden Antwortskala von 1 bis 6. 
Tabelle 62: Soziale Orientierungen der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen nach 
Geschlecht 
 
1=weiblich, 2=männlich;  
SOR=Dimension Soziale Orientierungen (m=), SOROP=Soziale Orientierungen: open minded (N=), 
SORCL=Soziale Orientierungen: closed minded (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Die weiblichen Jugendlichen wiesen knapp eher open minded soziale Orientierungen auf, die 
männlichen hingegen konnten mehrheitlich closed minded vermutet werden. 
Tabelle 63: Soziale Orientierungen der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen nach 
Alter 
 
1=18 bis 20 Jahre, 2=21 bis 25 Jahre; 
SOR=Dimension Soziale Orientierungen (m=), SOROP=Soziale Orientierungen: open minded (N=), 
SORCL=Soziale Orientierungen: closed minded (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Der Faktor Alter übte durchaus eine Einflussnahme auf soziale Orientierungen aus: Während die 
Jüngeren vom Wert her eher closed minded verortet werden konnten, waren die Älteren umgekehrt 
als open minded einzustufen. 




Tabelle 64: Soziale Orientierungen der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen nach 
Einreisedatum 
 
1=bis maximal vor 1,5 Jahren; 2=früher als vor 1,5 Jahren bis vor maximal 4,5 Jahren; 
SOR=Dimension Soziale Orientierungen (m=), SOROP=Soziale Orientierungen: open minded (N=), 
SORCL=Soziale Orientierungen: closed minded (N=); 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Das Einreisedatum spielte bezüglich seiner Einflussnahme auf die sozialen Orientierungen kaum 
eine Rolle: Beide Gruppierungen wiesen eine nur leichte Tendenz zu closed minded sozialen 
Orientierungen auf. 
4.6 Selbstbild und Selbstorientierung 
Die Datenquelle für die Darstellungen in den Kapiteln 4.6 und 4.7 ist der Datensatz 2B/ex05. Für 
die Erklärung dieses Konstrukts wird verwiesen auf Kapitel 3.6.  
Die Frage nach ihrem Selbstbild beantworteten die Jugendlichen deutlich positiv: 
Tabelle 65: Selbstbild der in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
Wie siehst du dich selbst? (Items 329 und 330, Zweifachnennung möglich) 
1. N=020: Ich bin in der Lage, meine Angelegenheiten genauso gut zu erledigen wie andere.  
2. N=041: Ich glaube, ich habe eine ganze Reihe guter Seiten. 
3. N=031: Ich habe das Gefühl, dass ich nicht gerade stolz auf mich sein kann. 
4. N=016: Ich habe das Gefühl, wichtig zu sein, zumindest im Vergleich zu anderen. 
5. N=007: Im Großen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden. 
6. N=056: Ich kann mich selbst gut leiden. 
7. N=009: Ich habe oft das Gefühl, völlig nutzlos zu sein. 
Datenquelle: Datensatz 1B/ex05, N=180. 
Addiert man die fünf positiven Antworten 1, 2, 4, 5 und 6, gaben ca. 78% der Jugendlichen ein 
starkes Selbstwertgefühl an, nur 22% kreuzten die beiden Antworten für ein schwaches Selbstbild, 
3 und 7, an. Die mit deutlichem Abstand meisten Jugendlichen konnten sich selbst gut leiden und 
waren der Meinung, eine ganze Reihe guter Seiten zu haben. Bei den negativ angekreuzten 
Antworten überwog ebenso deutlich das Gefühl, nicht gerade stolz auf sich sein zu können. 
In Verbindung mit den Ausführungen zu den Lernerfahrungen der Jugendlichen im Unterricht 
(siehe Kapitel 3.7) ließen sich bei den OBS-Stipendiatinnen anhand des Datenmaterials der 
Stichprobe 2004/05 keinerlei Zusammenhänge zwischen der Selbstorientierung (SEO), den 




Lernerfahrungen im Unterricht (LER) und Abgewandt Hedonistischer Orientierung (AHO) 
belegen: 
Tabelle 66: Korrelation Selbstorientierung mit Lernerfahrungen im Unterricht und Abgewandt 
Hedonistischer Orientierung bei den in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonistische 
Orientierung, INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex 
Lernerfahrungen: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen: Individuelle 
Förderung durch den Unterricht; 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Zwischen Selbstorientierung (SEO) und Internalität (SKI) auf der Ebene eines Generalisierten 
Selbstkonzepts eigener Fähigkeiten (SEK) bestand nur ein sehr schwach negativer Zusammenhang, 
ansonsten waren keine klaren Korrelationen erkennbar:  
  




Tabelle 67: Korrelation Selbstorientierung mit Internalität und Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung 
bei den in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDSEK=Skalenindex Generalisiertes Selbstkonzept eigener 
Fähigkeiten, INDINT=Skalenindex Internalität in generalisierten Kontrollüberzeugungen, INDSKI=Index 
der addierten Skalenindizes Selbstkonzept (INDSEK) und Internalität (INDINT), INDAUT=Skalenindex 
Autoritarismus/Gewissheitsorientierung, INDAMB=Skalenindex Ambiguitätstoleranz/Ungewissheits-
orientierung; 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Bei den OBS-Stipendiatinnen der Stichprobe 2004/05 konnten auch keine relevanten 
Zusammenhänge zwischen Selbstorientierung (SEO), Externalität (POC) und Abgewandt 
Hedonistischer Orientierung (AHO) nachgewiesen werden: 
  




Tabelle 68: Korrelation Selbstorientierung mit Externalität und Abgewandt Hedonistischer Orientierung 
bei den in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonistische 
Orientierung, INDPOW=Skalenindex Powerful Others, INDCHA=Skalenindex Chance Control, 
INDPOC=Index der addierten Skalenindizes Powerful Others (INDPOW) und Chance Control 
(INDCHA); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Tabelle 69: Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistische Orientierung bei den in der Stichprobe 
2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen nach Geschlecht (Mittelwerte) 
 
1=weiblich, 2=männlich; 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonist. Orientierung; 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Die Selbstorientierung war bei den männlichen Jugendlichen höher als bei den weiblichen, die 
Abgewandt Hedonistische Orientierung in etwa gleich. Das Ergebnis überraschte nicht, da dieses 
Phänomen in der praktischen Unterrichtsarbeit auch so zu beobachten war, der Unterschied hätte 
auch noch höher erwartet werden dürfen.  
  




Tabelle 70: Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistische Orientierung bei den in der Stichprobe 
2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen nach Alter (Mittelwerte) 
 
1=18 bis 20 Jahre, 2=21 bis 25 Jahre; 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonist. Orientierung; 
Signifikanz *p≤0.05, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Die jüngeren Jugendlichen waren sowohl in ihrer Selbstorientierung als auch in ihrer Abgewandt 
Hedonistischen Orientierung geringfügig höher einzustufen als die älteren. 
Tabelle 71: Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistische Orientierung bei den in der Stichprobe 
2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen nach Einreisedatum (Mittelwerte) 
 
1=bis maximal vor 1,5 Jahren; 2=früher als vor 1,5 Jahren bis vor maximal 4,5 Jahren; 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDAHO=Skalenindex Abgewandt Hedonist. Orientierung; 
Signifikanz ***p≤0.001, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Die sich noch nicht so lange in der Aufnahmegesellschaft befindlichen Jugendlichen hatten eine 
wesentlich höhere Selbstorientierung als die schon länger in Deutschland lebenden. Bei der 
Abgewandt Hedonistischen Orientierung war es in wesentlich abgeschwächter Höhe umgekehrt 
ausgeprägt. 
Die Vermutung, dass die Selbstorientierung der Spätaussiedler-Jugendlichen mit ihrem gefühlten 
Integrationsgrad und mit ihrem Bild vom Aufnahmeland zusammenhängen könnte, führte zu 
einem etwas überraschenden Ergebnis: Die Selbstorientierung (SEO) der Jugendlichen korrelierte 
nur auf schwachem Niveau mit einem Negativen Deutschenbild (DEN) und Niedrigen 
Integrationsgrad (IGN) gegenüber einem schwach negativen Zusammenhang mit einem Positiven 
Deutschlandbild (DEP): 
  




Tabelle 72: Korrelation Selbstorientierung mit Deutschlandbild und Niedrigem Integrationsgrad bei den 
in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-Stipendiatinnen 
 
INDSEO=Skalenindex Selbstorientierung, INDDEN=Skalenindex Negatives Deutschenbild, 
INDDEP=Skalenindex Positives Deutschlandbild, INDIGN= Skalenindex Niedriger Integrationsgrad; 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
4.7 Lernerfahrungen 
Für die Erklärung des Merkmals Lernerfahrungen im Unterricht (LER) wird hier verwiesen auf 
Kapitel 3.7. 
Auch in dieser Stichprobe wurden ähnlich hohe Werte wie schon in der Stichprobe 1993/94 für 
die erfragten Merkmale festgestellt, was auf eine hohe Lernzufriedenheit der Jugendlichen 
schließen ließ. 
Tabelle 73: Lernerfahrungen im Unterricht bei den in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-
Stipendiatinnen nach Geschlecht (Mittelwerte) 
 
1=weiblich, 2=männlich; 
INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex Lernerfahrungen im 
Unterricht: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht: Individuelle 
Förderung; 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Die weiblichen Jugendlichen zeigten eine höhere Lernzufriedenheit als die männlichen, sowohl im 
Bereich der Unterrichtsbeurteilung als auch der individuellen Förderung, die noch einmal deutlich 
höher lag als das erstere untersuchte Merkmal. 




Tabelle 74: Lernerfahrungen im Unterricht bei den in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-
Stipendiatinnen nach Alter (Mittelwerte) 
 
1=18 bis 20 Jahre, 2=21 bis 25 Jahre; 
INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex Lernerfahrungen im 
Unterricht: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht: Individuelle 
Förderung; 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Im Hinblick auf das Alter der Jugendlichen ließ sich kein wesentlicher Unterschied in ihrer 
Lernzufriedenheit feststellen, es gab nur eine leichte Tendenz, dass die Älteren den Unterricht noch 
etwas positiver beurteilten als die Jüngeren. 
Tabelle 75: Lernerfahrungen im Unterricht bei den in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-
Stipendiatinnen nach Einreisedatum (Mittelwerte) 
 
1=bis maximal vor 1,5 Jahren; 2=früher als vor 1,5 Jahren bis vor maximal 4,5 Jahren; 
INDLER=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht, INDLBU=Skalenindex Lernerfahrungen im 
Unterricht: Beurteilung des Unterrichts, INDLIF=Skalenindex Lernerfahrungen im Unterricht: Individuelle 
Förderung; 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
Die sich schon länger in Deutschland aufhaltenden Jugendlichen bewerteten ihre Erfahrungen im 
Unterricht etwas positiver als die noch nicht so lange im Aufnahmeland lebenden. 
4.8 Entwicklungstendenzen 
Auch in der Analyse der 2004/05 untersuchten Jugendlichen bieten sich Aussagen über 
Entwicklungstendenzen in erster Linie über die unabhängige Variable Einreisedatum an, die 
Aufschluss über die Länge der Aufenthaltsdauer gibt, wonach über die ermittelten Werte folgende 
Tendenzen zu beobachten sind: 
Die Gewissheits-Orientierung kann sich leicht abschwächen, die Internalität sogar stark. In 
Verbindung dazu kann die psychosoziale Labilität wachsen und die Stabilität zu dominieren 




beginnen. Das aufgehellte Stimmungsbild in der persönlichen Befindlichkeit kann leicht behauptet 
werden, die sozialen Orientierungen eine ganz leichte Tendenz in Richtung closed minded 
Orientierungen bekommen. 
Die Selbstorientierung kann abnehmen, während die Abgewandt Hedonistische Orientierung 
leicht zunehmen könnte. Bei der Lernzufriedenheit steigen sowohl die Zufriedenheit mit dem 
Unterricht als auch die mit der individuellen Förderung. 
Die Entwicklungstendenzen bei den 2004/05 untersuchten Jugendlichen können verglichen 
werden mit denen der 1993/94 analysierten Stichprobe, um zu langfristigeren Erkenntnissen zu 
gelangen, welche Entwicklungslinien bei Spätaussiedler- oder Migranten-Jugendlichen möglich sein 
könnten und man sie deshalb im Bildungsangebot eventuell berücksichtigen sollte, um diese 
Vorgänge bewusst zu steuern durch speziell dafür ausgewählte Methoden, Inhalte und Ziele. 
So ist beispielsweise ein überraschendes Ergebnis, dass der Niedrige Integrationsgrad (IGN), dabei 
vor allem auf der Verhaltensebene (IVH), bei den schon länger im Herkunftsland lebenden OBS-
Stipendiatinnen höher ist als bei den sich noch nicht so lange hier aufhaltenden. Dasselbe 
Phänomen zeigten auch schon die 1993/94 erhobenen Daten der OBS-Stipendiatinnen, diese sogar 
noch auf dem höheren Niveau von 3,7132 für Einreisedatum 1 (seit max. 1,5 Jahren) und 3,8500 
für Einreisedatum 2 (seit max. 4,5 Jahren). Bei den Daten der Jugendlichen in den CJD-
Förderschulen war dagegen der Niedrige Integrationsgrad der schon länger hier lebenden 
Jugendlichen deutlich geringer als bei den erst bis zu 1,5 Jahren in Deutschland verweilenden (vgl. 
Tab. 44). Das kann durchaus wieder als ein Hinweis auf die intensive sozialpädagogische Arbeit in 
den Heimen zusätzlich zum gut strukturierten Unterricht und in geschickter Verzahnung von 
beidem gewertet werden. 
Tabelle 76: Niedriger Integrationsgrad bei den in der Stichprobe 2004/05 untersuchten OBS-
Stipendiatinnen nach Einreisedatum (Mittelwerte) 
 
1=maximal bis zu 1,5 Jahre zurück; 2=mehr als 1,5 Jahre bis zu 4,5 Jahre zurück; 
INDIGN=Skalenindex Niedriger Integrationsgrad; INDIKE=Skalenindex Niedriger Integrationsgrad: 
kognitiv-emotional; INDIVH=Skalenindex Niedriger Integrationsgrad: Verhalten; 
Signifikanz n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensatz 2B/ex05. 
  




Diese Erkenntnisse sind sicherlich in erster Linie für die praktische Unterrichtsführung 
bedeutungsvoll, für Fortbildungsmaßnahmen der Lehrkräfte auf einer zweiten Ebene 
notwendigerweise additiv dazu genauso. 
Zusätzlich sollten diese Anhaltspunkte für Veränderungen im so genannten Rahmencurriculum 
des Bundesamts für Migration und Flüchtlinge (BAMF) herangezogen werden. In vierter 
Konsequenz könnten die in dieser Studie gewonnenen Erkenntnisse auch als innovative Impulse 
für den in diesem Fachbereich geführten Diskurs genutzt werden. 
Aus eigener Erfahrung ist mir bekannt, dass zum Beispiel in den so genannten 
Willkommensklassen der allgemeinbildenden öffentlichen Schulen der methodische und 
didaktische Leidensdruck derartig hoch ist, dass man gern auf klare, praktikable Hinweise aus der 
empirischen Forschung zurückgreifen würde. 
4.9 Typenbildung 
Speziell für die Reduktion der erhobenen Datenfülle zur Typenbildung wurde der Datensatz 
3B/ex05 erstellt, die folgenden Tabellen sind aus dieser Quelle. Auch hier wird in Analogie der 
Vorgehensweise auf die Ausführungen zur Typenbildung in Kapitel 3.9 dieser Studie verwiesen. 
Tabelle 77: Mittelwerte und Mediane für Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung, Internalität/ 
Externalität, Psychosoziale Anpassung, Persönliche Befindlichkeit und Soziale Orientierungen in der 
Stichprobe von OBS-Stipendiatinnen 2004/05 (vgl. Abb. 5) 
 
Datenquelle: Datensatz 3B/ex05. 
Anhand der errechneten Mediane wurden die aus dem Datenmaterial der einzelnen zur 
Durchführung gebrachten Untersuchungsskalen generierten Kognitiven Stilkonstrukte der 
Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (GEW/UNG) und der Internalen/Externalen 
generalisierten Kontrollüberzeugungen (INT/EXT) sowie der durch Faktorenanalyse aus 
Einzelskalen entwickelten drei Dimensionen sozio-affektiver Orientierungen, Psychosoziale 
Anpassung (PSA), Persönliche Befindlichkeit (PEB) und Soziale Orientierungen (SOR), der 




untersuchten Jugendlichen bipolar entgegengesetzte, also kontrastierende, Qualitätspools gebildet, 
deren Merkmalsausprägung sich wie folgt auf die unabhängigen Variablen Geschlecht, Alter und 
Einreisedatum verteilte:  
Tabelle 78: Subjektive Orientierungen nach kognitiven Stilkonstrukten und generierten Dimensionen von 
sozio-affektiven Orientierungen in der Stichprobe von OBS-Stipendiatinnen 2004/05 nach Geschlecht 






































































Datenquelle: Datensatz 3B/ex05. 
Die Gewissheits-/Ungewissheits-Orientierung ist bei beiden Geschlechtern in ähnlicher 
Gewichtung beim Schwerpunkt Gewissheits-Orientierung festgestellt worden. Ebenfalls bei 
beiden gemeinsam überwogen internale Kontrollüberzeugungen, bei den männlichen Jugendlichen 
noch deutlicher ausgeprägt als bei den weiblichen. Die Werte bei der psychosozialen Anpassung 
zeigten einen Unterschied zwischen den Geschlechtern dahingehend, dass bei den weiblichen 
Jugendlichen eher eine psychosoziale Labilität festgestellt wurde, während bei den männlichen eine 
Stabilität dominierte. Bei der persönlichen Befindlichkeit zeigten die Werte beim weiblichen 
Geschlecht ein aufgehelltes Stimmungsbild, während es bei den männlichen Jugendlichen eher 
verdunkelt war. Die sozialen Orientierungen zeigten bei den weiblichen Probandinnen deutlich eine 
open minded Konstellation, bei den männlichen war es eher eine closed minded. 
  




Tabelle 79: Subjektive Orientierungen nach kognitiven Stilkonstrukten und generierten Dimensionen von 
sozio-affektiven Orientierungen in der Stichprobe von OBS-Stipendiatinnen 2004/05 nach Alter 



































































Datenquelle: Datensatz 3B/ex05. 
Die älteren Jugendlichen waren deutlich gewissheitsorientiert, bei den jüngeren war die 
Konstellation indifferent. Die Kontrollüberzeugungen waren in beiden Altersgruppen jeweils 
deutlich internal. Auch die Dimension der psychosozialen Anpassung war bei beiden 
Altersgruppen gleich verteilt mit dem Schwerpunkt auf Stabilität, bei den älteren Jugendlichen noch 
deutlicher als bei den jüngeren. Ebenso verhielt es sich mit den Daten zur Dimension der 
persönlichen Befindlichkeit, wo beide ein aufgehelltes Stimmungsbild zeigten, die ältere 
Altersgruppe noch wesentlich deutlicher. Ebenso verhielt es sich bei den sozialen Orientierungen, 
wo sowohl die jüngeren als auch die älteren Jugendlichen eine open minded Konstellation erkennen 
ließen, die älteren wiederum wesentlich deutlicher. 
  




Tabelle 80: Subjektive Orientierungen nach kognitiven Stilkonstrukten und generierten Dimensionen von 
sozio-affektiven Orientierungen in der Stichprobe von OBS-Stipendiatinnen 2004/05 nach Einreisedatum 
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Datenquelle: Datensätze 3B/ex05. 
Bei den kognitiven Stilkonstrukten Gewissheits-/Ungewissheits-Orientierung und internalen/ 
externalen Kontrollüberzeugungen gab es in beiden Gruppen der Aufenthaltsdauer in Deutschland 
jeweils eine Gewissheits-Orientierung und internale Kontrollüberzeugungen festzustellen. Auch 
die persönliche Befindlichkeit war bei der kürzeren und längeren Aufenthaltsdauer im 
Aufnahmeland durch ein aufgehelltes Stimmungsbild geprägt, bei der Aufenthaltsdauer von bis zu 
eineinhalb Jahren noch wesentlich deutlicher. Unterschiede gab es bei der Feststellung der 
psychosozialen Anpassung, wobei bei der Gruppe mit geringerer Aufenthaltsdauer eine hohe 
emotionale Stabilität errechnet wurde, während sich bei den Jugendlichen mit einer bereits längeren 
Anwesenheit im Aufnahmeland emotionale Stabilität und Labilität die Waage hielten. Die sozialen 
Orientierungen bei der Gruppe mit einer geringeren Aufenthaltsdauer waren deutlich open minded 
aspektiert, bei der Gruppe mit einer bereits längeren Aufenthaltsdauer geringfügig closed minded. 
  





Da die CJD-Förderschulen 1994 trotz erheblichen Widerstandes aus den betroffenen Kollegien 
(vgl. Zschörnig/Hunger, 1992) aus finanziellen Gründen geschlossen wurden und die Zahl der 
nach Deutschland eingewanderten Spätaussiedlerinnen in den vorausgegangenen Jahren deutlich 
gesunken war, bestand die Stichprobe der untersuchten Jugendlichen 2004/05 ausschließlich aus 
den noch immer, allerdings deutlich reduziert, durch das Programm der Otto-Benecke-Stiftung 
geförderten bildungserfolgreichen OBS-Stipendiatinnen. Diese Jugendlichen nahmen wie schon 
ihre Vorgängerinnen 1993/94 an den Integrations-Intensivsprachkursen der GFBM, einer quasi 
Nachfolgegesellschaft der GFBA, teil. Dadurch war eine konzentrierte Datenerhebung zwar 
gegeben, erstreckte sich aufgrund der stark reduzierten und auf sechs Monate verkürzten Kurse 
allerdings über zwölf Monate. Durch die Größe der Stichprobe von 111 Probandinnen und die 
hohe Kohärenz in Schulbildung und Alter einerseits, zu 1993/94 analoge Kursdurchführung und 
Betreuungssituation der GFBM Berlin andererseits, ergab sich zusätzlich eine gute 
Vergleichsmöglichkeit mit den 202 OBS- Stipendiatinnen der GFBA Heilbronn aus der 1993/94 
vorangegangenen Querschnittanalyse. 
Bei dieser Stichprobe brauchte keine Differenzierung der unabhängigen Variablen Herkunftsland, 
Schulbildung und Institution vorgenommen zu werden, da alle Jugendlichen bis auf eine Ausnahme 
Russlanddeutsche waren, mit einem russischen Abitur nach Deutschland kamen und alle, wie 
schon erwähnt, mit einem Stipendium der Otto-Benecke-Stiftung gefördert wurden. 
Die weiblichen Jugendlichen waren mit 65 % gegenüber 35 % männlicher Probanden deutlich 
zahlreicher vertreten. 44 % der Probandinnen waren 18 bis 20 Jahre, 48 % 21 bis 24 Jahre und 8 % 
25 Jahre alt. Die mit Abstand meisten Stipendiatinnen waren mit ca. 41 % bis vor einem Jahr und 
mit 36 % bis vor 1,5 Jahren eingereist. 
Auf der Ebene der subjektiven Orientierung überwogen bei den Kognitiven Stilkonstrukten 
Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (GEW/UNG) und Internale/Externale generalisierte 
Kontrollüberzeugungen (INT/EXT) bei beiden Geschlechtern Gewissheitsorientierung und 
internale Kontrollüberzeugungen, letztere bei den männlichen Jugendlichen noch deutlich stärker 
als bei den weiblichen. Die Älteren waren ebenfalls deutlich gewissheitsorientiert, während bei den 
Jüngeren die Verteilung über Gewissheits- und Ungewissheitsorientierung ausgeglichen war. Die 
Kontrollüberzeugungen waren in beiden Altersgruppen mehrheitlich eher internal ausgeprägt, bei 
der älteren noch etwas deutlicher. Die Jugendlichen, die bisher erst weniger als 1,5 Jahre im 
Aufnahmeland lebten, waren mehrheitlich deutlich gewissheitsorientierter als diejenigen, die schon 
länger im Land lebten, wobei auch bei diesen mit knapper Mehrheit eine Gewissheitsorientierung 
festgestellt werden konnte. Ebenso zeigten beide nach Einreisedatum differenzierten 




Gruppierungen gleichermaßen überwiegend internale Kontrollüberzeugungen, die noch nicht so 
lange im Land Lebenden wesentlich deutlicher. 
Auf der Ebene der in dieser Studie generierten Dimensionen Psychosoziale Anpassung (PSA), 
Persönliche Befindlichkeit (PEB) und Soziale Orientierungen (SOR) lassen sich auf Basis des 
erhaltenen Datenmaterials folgende Aussagen machen: 
Bei den weiblichen Jugendlichen wurden mehrheitlich eher eine emotionale Labilität, ein 
aufgehelltes Stimmungsbild und open minded soziale Orientierungen festgestellt. Darüber hinaus 
waren im Gegensatz zu den männlichen die Selbstorientierung niedriger und die Lernzufriedenheit 
höher einzustufen. Die männlichen Jugendlichen wiesen, wiederum im Gegensatz zu den 
weiblichen, mehrheitlich eher eine emotionale Stabilität, ein verdunkeltes Stimmungsbild und 
closed minded soziale Orientierungen auf. 
Bei beiden Altersgruppen waren jeweils ein mehrheitlich eher aufgehelltes Stimmungsbild und eine 
in etwa gleich hohe Lernzufriedenheit festzustellen. Während sich in der jüngeren Altersgruppe 
der 18- bis 20-Jährigen emotionale Stabilität und Labilität die Waage hielten, waren diese 
Jugendlichen mehrheitlich eher closed minded sozial orientiert und mit einer höheren 
Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistischen Orientierung als die Altersgruppe der 21- bis 
25-Jährigen anzunehmen, bei der auf Grundlage der erhaltenen Daten von einer mehrheitlich eher 
emotionalen Stabilität, open minded sozialen Orientierungen und einer niedrigeren 
Selbstorientierung und Abgewandt Hedonistischen Orientierung auszugehen war. 
Das Einreisedatum, oder anders ausgedrückt die Aufenthaltsdauer im Aufnahmeland, machte bei 
der persönlichen Befindlichkeit eines eher aufgehellten Stimmungsbildes, einer leichten Tendenz 
zu eher closed minded sozialen Orientierungen und einer hohen Lernzufriedenheit keinen oder 
nur geringen, beim früheren Einreisedatum etwas stärker ausgeprägten, Unterschied. 
Demgegenüber wiesen die Jugendlichen, die erst bis zu 1,5 Jahre in Deutschland waren, eine 
emotionale Stabilität und wesentlich höhere Selbstorientierung auf als diejenigen, die schon 1,5 bis 
4,5 Jahre im Aufnahmeland lebten mit einer mehrheitlich eher emotionalen Labilität und 
niedrigeren Selbstorientierung bei höheren Abgewandt Hedonistischen Orientierung. 




5 Vergleich quantitative Untersuchungen OBS-
Stipendiatinnen 1993/94 und 2004/05 
Die 1993/94 untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen (N=202), die als Stipendiatinnen der Otto-
Benecke-Stiftung Bonn, OBS, bei der Gesellschaft zur Förderung berufsspezifischer Ausbildung, 
GFBA e.V., Bonn, im Intensiv-Integrationssprachkurs „In Deutschland leben“ mit 32 
Wochenstunden über acht Monate im Sprachzentrum Heilbronn unterrichtet wurden, sind der 
„Perestroika-Generation“ zuzuschreiben. Sie hatten als Fördervoraussetzung alle den nach zehn 
Schuljahren zu erreichenden „Mittleren Schulabschluss“, eine Art sowjetisches Abitur. Die älteren 
Kursteilnehmerinnen hatten teilweise ein Grundstudium ohne deutsche Anerkennung absolviert, 
einige ein vollständiges Studium mit abgelegter Prüfung, das in Deutschland einem 
abgeschlossenen Grundstudium gleichgestellt wurde. 
Die 2004/05 mit den gleichen drei Fragebögen untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen 
(N=111), waren ebenfalls OBS-Stipendiatinnen, die ihren Intensiv-Integrationssprachkurs mit 32 
Wochenstunden über nur noch sechs Monate im Sprachzentrum der Gesellschaft für 
berufsbildende Maßnahmen, GFBM e.V., Berlin, absolvierten. Alle Kursteilnehmerinnen hatten 
bereits eine sprachliche Vorförderung durchlaufen, das elfjährige Abitur ihres GUS-
Herkunftslandes erworben und eine dem 1993/94er Jahrgang ähnliche Hochschulvorbildung. Sie 
sind Vertreterinnen der „Post-Perestroika-Generation.“ 
Die Vergleichbarkeit beider Stichprobenpopulationen ergibt sich aus den unveränderten 
Auswahlkriterien der OBS und der hinsichtlich Status, Alter, Geschlecht, Sprach- und 
Ausbildungsstand für die Untersuchung verifizierten Auswahl der Probandinnen. Eine Ausnahme 
bildete jedoch aufgrund der inzwischen veränderten Zuwanderungszahlen das Herkunftsland: 
Befanden sich in der älteren Stichprobe von 1993/94 noch zwölf polen- und drei 
rumäniendeutsche OBS-Stipendiatinnen, so waren die Jugendlichen 2004/05 bis auf eine 
Kursteilnehmerin aus Polen ausnahmslos Russlanddeutsche. 
Der Vergleich erfolgte mittels T-Test bei unabhängigen Stichproben. 
5.1 Fokussierende Betrachtungen 
Die Fokussierung der Betrachtungen kann auf Grund des im Rahmen dieser Studie vielfältig 
gesammelten, geordneten und zueinander in Beziehung gesetzten Erhebungsmaterials je nach 
Interessenschwerpunkt in verschiedene Richtungen definiert und auf konkrete, sehr erwünscht 
auch praktische Anwendungsbereiche, zugeschnitten werden. 
An dieser Stelle soll der Fokus der Typenbildung zunächst genügen, da er komprimiert und in 




klarer Übersichtlichkeit im Rahmen der vorgenommenen Datenreduktion die Quintessenz der 
vorliegenden Studie zusammenfasst. Es gibt noch einiges, hier nur gestreift oder gar nicht 
angesprochenes Material, das die wesentlichen Grundzüge der in der Breite weit gefassten und auf 
der Zeitachse lang andauernden Studie noch erweitern bzw. vertiefen, an der wesentlichen 
Grundaussage zumindest nicht mehr viel ändern, sondern sie eher bestätigen, und argumentativ 
unterstützen könnte. 
5.2 Typenbildung 
Die durch die Datenreduktion über sieben Ebenen generierte Typenbildung ist für die 
Gesamtschau der erhobenen Daten dreier Migrantengenerationen von Wert, weil dadurch 
Vermutungen über Zusammenhänge und Entwicklungstendenzen ermöglicht werden. Zwar sollte 
die Aussagekraft dieses Vorgehens nicht überschätzt werden, es bietet jedoch interessante Ansätze, 
auch in Verbindung mit einer qualitativen Befragung Daten aufeinander zu beziehen. 
So konnten zum Beispiel einigen Interviewpartnerinnen mit deren Erlaubnis ihre quantitativen 
Daten, und damit auch ihr durch ihre Angaben generierter Typ, zugeordnet werden und zu den 
durch die Interviews erhaltenen Aussagen in Beziehung gesetzt und folglich ergänzt und überprüft 
werden. Hinzu kam bei einigen mir persönlich durch den gemeinsamen sechsmonatigen Unterricht 
bekannten Interviewpartnerinnen noch die dritte Komponente einer Überprüfung subjektiver 
Wahrnehmung dessen, was in Lehr-und Lernprozessen häufig geschieht, dass Lehrkräfte sich ein 
Bild von einem Menschen entwickeln anhand kontinuierlicher Begegnungen im Unterricht. 
Mit diesem Vorgehen soll auch schon methodisch deutlich gemacht werden, wie wertvoll es ist, 
sich eines möglichst reichhaltigen Instrumentariums bedienen zu können, wenn es darum geht, 
gerade auch junge Menschen zu fördern, die sich in wichtigen Entwicklungsprozessen befinden 
und zumindest zu versuchen, ihnen stets offen und neu zu begegnen. In dieser Hinsicht sei 
nochmals auf Albrecht (1994) verwiesen, der den Zusammenhang zwischen dem Verhalten 
bedeutungsvoller Anderer, zum Beispiel Lehrkräften, und der Entwicklung eines Selbstwertgefühls 
bei Jugendlichen betont. 
Schon die in der folgenden Tabelle angegebenen Mittel- und Medianwerte zeigen eine deutlich 
erhöhte Verschiebung für beide Stichproben und lassen die Entwicklung über 11 bis 12 Jahre 
erkennen: 
  




Tabelle 81: Mittelwerte und Mediane für die Typenbildungen der Stichproben von OBS-Stipendiatinnen 
1993/94, 2004/05 und 2011 
 DIFGU DIFIE PSA PEB SOR 
93/94 m= .1750 ** .1192 *** 3.4636 *** 3.9163 *** 3.6071 n.s. 
93/94 Md=  .2167 -.0375  3.5560 4.0750 3.5333 
04/05 m=  .4478** .3788 *** 3.9024 *** 4.3424*** 3.6776 n.s. 
04/05 Md=  .3500 .4000 3.8702 4.3542 3.6250 
(2011 m=)  .2188 n.s. .2449 n.s. 3.9128 n.s. 4.3938 n.s. 3.6625 n.s. 
(2011 Md=)  .2833 .1952 4.0387 4.3000 3.5833 
m=Mittelwert, Md=Median; 
DIFGU=Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung (INDAUT-INDAMB), DIFIE=Differenz 
Internalität/Externalität ((INDSEK+INDINT)-(INDPOW+INDCHA)), PSA=Psychosoziale Anpassung, 
PEB=Persönliche Befindlichkeit, SOR=Soziale Orientierungen; 
Signifikanz ***p≤0.001, **p≤0.01, n.s.=nicht signifikant (2-seitig, bei T-Test für die Mittelwertgleichheit); 
Datenquelle: Datensätze 3B/ex94 (N=43-113), ex05 (N=98-107), ex11 (N=8, 2011 wegen der geringen 
Zahl der Probandinnen nur informativ als eventuelle Tendenz, ohne datensichere Relevanz). 
Die besonders von 1993/94 auf 2004/05 stark angestiegenen Werte auf allen fünf Ebenen der 
Datenreduktion zeigen, dass bei allen Konstrukten eine höhere Zustimmung vorlag. Zu beachten 
ist dabei, dass die Konstrukte PSA und SOR im Zuge der Angleichung an den Positiv-Charakter 
des Konstrukts Persönliche Befindlichkeit (PEB) rekodiert wurden, d.h., dass ein höherer Wert in 
der Psychosozialen Anpassung (PSA) für erhöhte Stabilität und genauso bei den Sozialen 
Orientierungen (SOR) für eine verstärkte open minded Ausrichtung steht, also die beiden 
Konstrukte umgedacht werden müssen. 
Auf die in Kapitel 3.9 vorgestellte Typenbildung (vgl. Abb. 7) übertragen, sehen die Verteilungen 
so aus:




Tabelle 82: Typenverteilung nach Abb. 7: Kognitive Stilkonstrukte A-D im Zusammenhang mit 
Psychosozialer Anpassung/(Persönlicher Befindlichkeit/Sozialen Orientierungen) 1-2 in den Stichproben 
der Querschnittanalyse 1993/94 sowie von OBS-Stipendiatinnen 1993/94 und 2004/05 
mit 
PSA(+peb+sor) 
Typ A1 Typ B2 Typ C1 TypC2 Typ D1 Typ D2 
Querschnittanalyse 
1993/94, N=546 
9 4 6 2 0 4 
OBS-Stipendiat. 
1993/94, N=202 
1 4 1 1 0 4 
OBS-Stipendiat. 
2004/05, N=111 
10 6 11 1 1 3 
PSA=Psychosoziale Anpassung, peb=persönliche Befindlichkeit, sor=soziale Orientierungen,  
Typ A1=gewissheitsorientiert/internal/emotional stabil/aufgehelltes Stimmungsbild/open minded,  
Typ B2=ungewissheitssorientiert/external/emotional labil/verdunkeltes Stimmungsbild/closed minded, 
Typ C1=ungewissheitsorientiert/internal/emotional stabil/aufgehelltes Stimmungsbild/open minded,  
Typ C2=ungewissheitsorientiert/internal/emotional labil/verdunkeltes Stimmungsbild/closed minded, 
Typ D1=gewissheitsorientiert/external/emotional stabil/aufgehelltes Stimmungsbild/open minded,  
Typ D2=gewissheitsorientiert/external/emotional labil/verdunkeltes Stimmungsbild/closed minded; 
Datenquelle: Datensätze 3A, 3B/ex94, 3B/ex05. 
Die in der Tabelle fett gedruckt hervorgehobenen Typen A1 und B2 sind die beiden in ihrer 
extremen Ausprägung einander diametral entgegenstehenden Hauptkonstellationen in der 
entwickelten Typologie: A1 definiert den optimalen Lerntyp, gewissheitsorientiert, internal in 
seinen Kontrollüberzeugungen, emotional stabil in seiner psychosozialen Anpassung, mit 
aufgehelltem Stimmungsbild in seiner persönlichen Befindlichkeit und open minded in seinen 
sozialen Orientierungen. Es könnte Ziel eines Integrationssprachkurses sein, Teilnehmerinnen über 
die zu vermittelnde Sprachfähigkeit hinaus in einem adressatengerechteren und dezidiert 
subjektbezogenen Unterricht erfolgreiche Integrationsprozesse zu erleichtern. Es gibt etliche 
Studien, die einhellig zu dem Ergebnis kommen, dass Migrantinnen mit erhöhtem Bildungsniveau 
erfolgreichere Integrationsprozesse realisieren und als so genannte „bildungserfolgreiche 
Migrantinnen“ in der Arbeitswelt reüssieren, so wie momentan syrische Kriegsflüchtlinge, die mit 
einer Lehrerausbildung nach Deutschland gekommen sind, in den Berliner Schuldienst integriert 
werden. 
Der exakt entgegengesetzte Typus von A1 ist B2: Hier liegen Ungewissheits-Orientierung und 
external generalisierte Kontrollüberzeugungen, eine emotional labil ausgeprägte psychosoziale 
Anpassung, ein in der persönlichen Befindlichkeit verdunkeltes Stimmungsbild und closed minded 




soziale Orientierungen vor. Dieser Typ benötigt besondere Aufmerksamkeit in den 
Integrationsprozessen in Form eines Lernens in Beziehung, eines ganzheitlich nachhaltigen 
Bildungsansatzes und nicht zuletzt in seiner Berufs-und Studienorientierung, so wie in den 
Konsequenzen für den Bildungsbereich Migration aufgezeigt (siehe Kapitel 7). 
Die Typen C1, C2, D1 und D2 sind Mischtypen und markieren uneinheitliche Ausprägungen und 
Übergangsformen. 
Aus Tab. 82 geht hervor, dass der ideale Typ A1 in der Querschnittanalyse von 1993/94 bei den 
Spätaussiedler-Jugendlichen aus den CJD-Jugenddörfern wesentlich öfter ermittelt werden konnte 
als bei den OBS-Stipendiatinnen der GFBA Heilbronn und den Typ B2 klar dominierte, was bei 
den OBS-Stipendiatinnen genau umgekehrt war. Auf Grund meiner Beobachtungen und 
Erfahrungen, die ich in der Zeit der Durchführung der schriftlichen Befragung in den CJD-
Förderschulen des Mittleren Neckarraumes gemacht habe, könnte die Ursache für diesen 
deutlichen Unterschied in der herausragenden integrationserfolgreichen pädagogischen Arbeit in 
den CJD-Jugenddörfern liegen. Die Untersuchungen der OBS-Stipendiatinnen bei der GFBM 
Berlin 2004/05 ergaben wiederum eine deutlich höhere Zahl an A1- gegenüber B2-Typen. Diese 
in 11 bis 12 Jahren stark veränderte Typenverteilung kann durchaus als Indikator für die 
Entwicklung zwischen der „Perestroika-Generation“ im Vergleich zur „Post-Perestroika-
Generation“ hin zu erhöht erfolgversprechenden Integrationsprozessen angesehen werden. 
Tab. 82 zeigt noch ein weiteres Phänomen, dass beim Typ C, in der Ausprägungskombination C1, 
die drei generierten Dimensionen durchgängig durch alle drei Untersuchungsebenen mehrheitlich 
deutlich integrationsfördernd konfiguriert waren mit emotionaler Stabilität, aufgehelltem 
Stimmungsbild und open minded sozialen Orientierungen, wohingegen der Typ D, in der 
Ausprägungskombination D2, in den drei generierten Dimensionen ebenso mehrheitlich deutlich 
integrationserschwerend begleitet wurde von emotionaler Labilität, verdunkeltem Stimmungsbild 
und closed minded sozialen Orientierungen. Die OBS-Jugendlichen der „Post-Perestroika-
Generation“ von 2004/05 allerdings ließen auch hier die integrationsförderlichen Ausprägungen 
auf der Ebene der generierten Dimensionen von Orientierungen erkennen, was die Qualität der 
Entwicklung von Migranten-Jugendlichen von den 1990er Jahren zu den 2000er Jahren noch 
verdeutlicht. 
Tab. 83 zeigt, dass sich an den in Tab. 82 dargestellten ermittelten Ergebnissen grundsätzlich nichts 
ändert, wenn die Kognitiven Stilkonstrukte Gewissheits-/Ungewissheits-Orientierung und 
Internale/Externale generalisierte Kontrollüberzeugungen alleinig mit der generierten Dimension 
Psychosozialer Anpassung in Zusammenhang gebracht werden. Daraus ist zu schließen, dass 
zumindest in dem erstellten Datenmaterial emotionale Stabilität kohärent mit aufgehelltem 
Stimmungsbild und open minded sozialen Orientierungen einhergeht sowie emotionale Labilität 




ebenso mit verdunkeltem Stimmungsbild und closed minded sozialen Orientierungen. Somit ist 
die in Abb. 7 vorgestellte Matrix für eine Typenbildung verifiziert und kann mit den sechs 
ermittelten Typen in der dort definierten Konfiguration beibehalten werden (siehe Kapitel 3.9). 
Tabelle 83: Typenverteilung Kognitive Stilkonstrukte A-D im Zusammenhang alleinig mit Psychosozialer 
Anpassung 1-2 in den Stichproben der Querschnittanalyse 1993/94 sowie von OBS-Stipendiatinnen 
1993/94 und 2004/05 
mit PSA Typ A1 Typ B2 Typ C1 TypC2 Typ D1 Typ D2 
Querschnittanalyse 
1993/94, N=546 
27 26 27 9 8 30 
OBS-Stipendiat. 
1993/94, N=202 
3 12 7 3 0 8 
OBS-Stipendiat. 
2004/05, N=111 
27 13 18 6 5 14 
PSA=Psychosoziale Anpassung, Typ A1 = gewissheitsorientiert / internal / emotional stabil, Typ B2 = 
ungewissheitssorientiert / external /emotional labil, Typ C1 = ungewissheitsorientiert / internal / emotional 
stabil, Typ C2 = ungewissheitsorientiert / internal / emotional labil, Typ D1 = gewissheitsorientiert / 
external / emotional stabil, Typ D2 = gewissheitsorientiert / external/ emotional labil; 
Datenquelle: Datensätze 3A, 3B/ex94, 3B/ex05. 
 
Im Folgenden sind die bei allen drei untersuchten OBS-Stipendiatinnen-Gruppen über alle fünf 
generierten Konstrukte datengestützt ermittelten Merkmalsausprägungen und nennenswerten 
Typenverteilungen soziografisch nach Geschlecht, Alter und Einreisedatum differenziert 
angegeben:  




Tabelle 84: Subjektive Orientierungen nach kognitiven Stilkonstrukten und generierten Dimensionen 
von sozio-affektiven Orientierungen in den Stichproben von OBS-Stipendiatinnen 1993/94, 2004/05 und 
2011 nach Geschlecht 





















































































































Datenquelle: Datensätze 3B/ex 94, ex05, ex11 (2011 wegen der geringen Zahl der Probandinnen ohne 
Relevanz). 
Die Tabelle zeigt, dass zwischen 1993/94 und 2004/05 gravierende geschlechtsspezifische 
Veränderungen in Bezug auf die subjektive Situation und die Orientierungen von Spätaussiedler-
Jugendlichen eingetreten sind. So wurde bei den weiblichen Jugendlichen aus einer deutlichen 
Ungewissheits- eine Gewissheits-Orientierung und aus externalen Kontrollüberzeugungen 
internale. Eine vorher starke emotionale Labilität bei der psychosozialen Anpassung schwächte 
sich ab zu einer nur noch geringen, ein deutlich verdunkeltes Stimmungsbild wandelte sich zu 
einem deutlich aufgehellten und vorher schwache open minded soziale Orientierungen wurden zu 
überaus deutlichen open minded sozialen Orientierungen. 
Für die männlichen Jugendlichen konnte dasselbe Phänomen für die ersten drei genannten 
Konstrukte ebenfalls nachgewiesen werden. Bei den anderen beiden Konstrukten kam es allerdings 




nicht zu einer Polverschiebung: Das verdunkelte Stimmungsbild in der persönlichen Befindlichkeit 
blieb gleichwertig bestehen und die vorher deutliche closed minded Ausrichtung in den sozialen 
Orientierungen konnte nur auf eine schwächere Ausprägung abgemildert werden, closed minded 
soziale Orientierungen blieben letztlich als solche bestehen. 
Tabelle 85: Subjektive Orientierungen nach kognitiven Stilkonstrukten und generierten Dimensionen 
von sozio-affektiven Orientierungen in den Stichproben von OBS-Stipendiatinnen 1993/94, 2004/05 und 
2011 nach Alter 










































































































Datenquelle: Datensätze 3B/ex 94, ex05, ex11 (2011 wegen der geringen Zahl der Probandinnen ohne 
Relevanz). 
Auch in den beiden Altersgruppen lassen sich die neuen Entwicklungslinien wiederfinden: In der 
jüngeren Gruppe wurde eine Ungewissheits-Orientierung zu einer ausgeglichenen Gewissheits-
/Ungewissheits-Orientierung, ansonsten sind im Laufe von elf bzw. zwölf Jahren alle Pole der vier 
weiteren Konstrukte ins positiv-erwünschte Gegenteil gedreht festgestellt worden: aus externalen 
wurden internale Kontrollüberzeugungen, aus einer emotionalen Labilität wurde eine Stabilität, aus 
einem verdunkelten Stimmungsbild wurde ein aufgehelltes und aus closed minded wurden ganz 
knapp open minded soziale Orientierungen. In der älteren Altersgruppe konnten klar und deutlich 
auf allen fünf Konstruktebenen in der Zwischenzeit gedrehte Polaritäten festgestellt werden in 




Richtung einer positiven Gesamtlinie, die den Ideal-Typ A1 definiert, der für Bildungs- und 
allgemein für erfolgreiche Integrationsprozesse der optimal förderliche ist und in der 
Bildungsarbeit als der „Ideal-Typus“, durchaus im Sinne von Max Weber gesehen, angestrebt 
werden könnte. 
Tabelle 86: Subjektive Orientierungen nach kognitiven Stilkonstrukten und generierten Dimensionen 
von sozio-affektiven Orientierungen in den Stichproben von OBS-Stipendiatinnen 1993/94, 2004/05 und 
2011 nach Einreisedatum 
































































vor mehr als 1,5 




















































Datenquelle: Datensatz 3B/ex94, ex05, ex11 (2011 wegen der geringen Zahl der Probandinnen ohne 
Relevanz). 
In der Auswertungstabelle für den Faktor Einreisedatum wiederholt sich in etwa dasselbe 
Phänomen der beiden vorherigen bezüglich der unabhängigen Variablen Geschlecht und Alter auf 
die in der Quintessenz dieser empirischen Studie komprimierten Untersuchungstabellen. 
  





Die in diese Studie notwendigerweise mit aufgenommene, ergänzend sehr sinnvolle Expertinnen-
Perspektive ist parallel zu der Analyse der Spätaussiedler-Jugendlichen ebenso empirisch 
quantitativ und qualitativ aufgebaut. Das auch auf dieser Ebene gesammelte Datenmaterial wurde 
begleitend in die Gesamtschau dieser Studie mit einbezogen, um zu gewährleisten, die untersuchte 
Klientel auch aus dem Blickwinkel derer anzuschauen, die professionell mit ihnen beschäftigt 
waren und sie durch die Prozesse der Integration begleiteten. 
5.3.1 Quantitative Befragung 
Aus dem Erfahrungsbereich einer bis dahin andauernden 18-monatigen Bildungsarbeit mit 
Spätaussiedler-Jugendlichen wurde ein Lehrerinnen-Fragebogen entwickelt, der den Lehrkräften, 
die hauptsächlich in den vier württembergischen CJD-Förderschulen und deutschlandweit 
angesiedelten OBS-Bildungszentren mit den Jugendlichen im Unterricht zu tun hatten, 1993/94 
vorgelegt wurde mit dem Ziel, die komplementäre Sichtweise auf das Interaktionsfeld als eine breit 
untersuchte Draufsicht auf die Klientel der Spätaussiedler-Jugendlichen zu ermöglichen. Der 
Fragebogen wurde nicht nur an die einzelnen Standorte geschickt, sondern es kam auch zu 
Diskussionsrunden, angestoßen durch diesen Fragebogen. Die Ergebnisse mit dieser 
professionellen Sichtweise auf die subjektive Situation und Orientierungen von Spätaussiedler-
Jugendlichen durch Expertinnen sind in diese Studie mit einbezogen (siehe ANHANG 4.1.1). 
Die Ergebnisse der schriftlichen Befragung spiegelten deutlich die ungenügende Vorbereitung der 
Lehrkräfte auf ihren Unterricht mit Spätaussiedler-Jugendlichen wider. Sie sprachen deren 
Muttersprache zu ca. 90 % nicht, wussten zu ca. 80 % wenig oder gar nichts über die 
Herkunftsländer, noch nicht einmal jede zweite Lehrkraft war mit den dortigen Lerntechniken, 
Unterrichtsinhalten und -stilen vertraut. Nur jeder zweite Arbeitgeber bot während der 
Beschäftigungszeit eine methodisch-didaktische Fortbildung an, so dass die Lehrkräfte im 
Wesentlichen auf kollegiale Hilfe in Form von Unterrichtsvorbereitungen angewiesen waren. Fast 
alle Lehrkräfte empfanden es als eher unvorteilhaft, ohne Vorkenntnisse Spätaussiedler-
Jugendliche zu unterrichten. 
Drei von vier Lehrkräften gaben an, ihre Unterrichtsführung in Richtung eines autoritären Stils 
geändert und dabei Frustrationen erlebt zu haben, weil sie lieber in gewohnter Weise sozio-
integrativ unterrichtet hätten, wobei vor allem Frontalunterricht und Partnerarbeit im Vordergrund 
standen, gefolgt von Gruppen- und Stillarbeit. Das Lernverhalten der Jugendlichen wurde 
hauptsächlich als unkritisch-konsumierend, gleichgültig oder kritisch-abwartend bezeichnet. Es 
wurden große Verhaltensunterschiede zwischen russlanddeutschen Jugendlichen einerseits und 
polen- und rumäniendeutschen andererseits festgestellt. Die meisten Lehrkräfte charakterisierten 




die CJD- bzw. GFBA-Wohnheime sowohl als Schonraum wie auch als Ghetto. Die 
Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und Sozialbetreuung wurde als konstruktiv für die 
Entwicklung der Jugendlichen bezeichnet. 
Die Einschätzung verschiedener Persönlichkeitsmerkmale von russlanddeutschen Jugendlichen 
stimmte überwiegend zwischen den Lehrkräften und den Jugendlichen überein, lediglich bei der 
Selbstbestimmung, dem Gerechte-Welt-Glauben und bei Offenheit beurteilten sich die 
Jugendlichen erheblich positiver als die Lehrerinnen. Folgende Zuschreibungen für ihre Schülerinnen 
fanden bei den Lehrkräften deutliche Zustimmung (Mittelwerte von 2.3 bis 2.8): 
Konsumorientierung, Abschottung in ihrer Clique, Vergangenheitsverdrängung, Antriebsarmut 
und der Wunsch, Deutsche, jedoch mehr oder weniger bewusst Russen zu sein. Die 
Konfliktkumulation, mit der die Jugendlichen belastet waren, verorteten die Lehrkräfte 
hauptsächlich in der Sprache, der Entwurzelung und mit einigem Abstand auch in der 
Diskriminierung und im Elternhaus und waren sich darin einig, dass die Abschaffung der CJD-
Förderschulen bzw. die Sprachkursverkürzung von acht auf sechs Monate durch die Otto-
Benecke- Stiftung katastrophale Folgen haben werde. Sie sollten leider damit Recht behalten, denn 
die Zahl devianter und delinquenter russlanddeutscher Jugendlicher stieg wenige Jahre danach 
sprunghaft an und nahm, vor allem in den 2000er Jahren, aufsehenerregende Ausmaße an, was 
auch in der Forschungsliteratur über Spätaussiedler-Jugendliche seinen Niederschlag fand ( Strobl/ 
Kühnel, 2000, und Reich, 2005). 
Jede zweite Lehrkraft befand, dass sich die Jugendlichen in den letzten drei Jahren stark verändert 
hätten, einerseits in offenerer, freierer und selbstständigerer Weise, andererseits mit weniger 
Bildung und Manieren, einem unkultivierteren Verhalten und mit abnehmender deutscher 
Sozialisation. Es nahmen 70 Lehrerinnen und 30 Lehrer, überwiegend im Alter von 34 bis 39 
Jahren mit durchschnittlich mehr als fünf Jahren Unterrichtserfahrung, hauptsächlich aus den 
württembergischen CJD-Förderschulen und den ebenfalls württembergischen OBS-Sprachkurs-
Bildungsstätten in Stuttgart und Heilbronn teil. 
5.3.2 Qualitative Befragung 
Die schriftliche Befragung begleitend fanden Interviews mit Lehrkräften, Sozialpädagoginnen und 
Expertinnen unterschiedlicher Einrichtungen im In- und Ausland, auch in den angestammten 
Siedlungsgebieten der deutschen Minderheiten, statt (siehe ANHANG 6.1). 
Was in der quantitativen Datenerhebung der hauptsächlich im Mittleren Neckarraum mit der 
praktischen Bildungsarbeit der Spätaussiedler-Jugendlichen beschäftigten Lehrerinnen schon 
deutlich wurde, fand in der qualitativen Befragung im Großen und Ganzen seine Bestätigung und 
Vertiefung: 




So wurde in den Interviews mit den an den OBS-Bildungszentren und CJD-Förderschulen 
beschäftigten Lehrkräften ebenfalls deutlich, dass so gut wie alle quasi ins kalte Wasser geworfen 
worden waren und aus dem Stand völlig unvorbereitet den Unterricht mit den Spätaussiedler-
Jugendlichen als einer ihnen vollkommen unbekannten Klientel beginnen sollten. Es fand keine 
Vorbereitung seitens der Arbeitgeber auf diese spezifische Lerngruppe statt und es gab auch 
keinerlei Fortbildungsangebote. 
Einige Lehrkräfte entwickelten in ihren erlittenen Frustrationen Aversionen gegen diese „graue, zähe 
Masse“, die sich „angebotsresistent“ und „konsumorientiert“ in den Unterrichtsräumen befand. Von 
Sozialpädagoginnen war der Vorwurf zu hören, dass sich Lehrkräfte nicht mit ihnen über die 
Belange der Jugendlichen unterhalten wollten und es waren Äußerungen über Spätaussiedler-
Jugendliche zu hören wie „(…) als käme Stalin mit ihnen durch die Tür!“ oder „(…) russifizierte Jugendliche 
eben, von Deutschstämmigkeit keine Rede mehr, wie vielleicht noch vor zehn Jahren.“ 
Über diese Hintergründe des durchgeführten Unterrichts, den Erfahrungen mit Spätaussiedler- 
Jugendlichen aus autochthoner Lehrersicht und aus der Perspektive einer begleitenden 
Sozialbetreuung wurden die Interviews mit Expertinnen geführt und vervollständigten das 
Gesamtbild. 
5.4 Zusammenfassung 
Der Vergleich der 1993/94 und 2004/05 quantitativ erhobenen Daten der beiden Stichproben von 
OBS-Stipendiatinnen ist insofern interessant, als die möglichen Aussagen Entwicklungstendenzen 
nicht nur einer neuen Jugendgeneration, sondern auch einer durch inzwischen eingetretene 
Globalisierungsprozesse veränderten soziokulturellen Ausgangslage zwischen Ost- und 
Westeuropa aufzeigen, die für Migrationsprozesse eine wesentliche Basis sind. Dem Vergleich 
kommt insbesondere deshalb eine hohe Aussagekraft zu, weil die beiden Probandinnen-Gruppen 
durch das unveränderte Stipendium-Auswahlverfahren der Otto-Benecke-Stiftung als sehr 
kohärent bezeichnet werden können. So sind aus dem Vergleich einer durchaus so zu 
bezeichnenden „Perestroika-Generation“ der frühen 1990er Jahre mit der ihr nachfolgenden 
„Post-Perestroika-Generation“ der mittleren 2000er Jahre als wichtigste Erkenntnisse für 
erfolgreich zu initiierende Integrationsprozesse in der Bildungsarbeit mit jugendlichen 
Migrantinnen zusammenzufassen: 
Die aus dem erstellten Datenmaterial resultierenden Mittelwerte und Mediane aller vier in dieser 
Studie untersuchten Orientierungskonstrukte (vgl. Abb. 5) haben 2004/05 gegenüber 1993/94 
einen deutlich höheren Ausprägungsgrad erreicht. Das heißt, dass die OBS-Stipendiatinnen der 
„Post-Perestroika-Generation“ von 2004/05 gegenüber denen der „Perestroika-Generation“ von 
1993/94 deutlich gewissheitsorientierter waren, internalere generalisierte Kontrollüberzeugungen 




hatten, in ihrer psychosozialen Anpassung deutlich emotional stabiler waren, über ein wesentlich 
stärker ausgeprägtes aufgehelltes Stimmungsbild verfügten und sich sozial erhöht open minded 
orientierten (vgl. Tab. 81).  
Dieses Gesamtbild stellt exakt den schon vorher in dieser Studie ermittelten und definierten Ideal-
Typus, er wurde A1 genannt, für erfolgreiche Lern- und damit auch Integrationsprozesse dar (vgl. 
Abb. 7). Bezogen auf die unabhängigen Variablen Geschlecht, Alter und Einreisedatum lassen sich 
im Einzelnen für die Entwicklung in den 11 bzw. 12 Jahren von der ersten bis zur zweiten 
Untersuchung folgende Aussagen machen: 
Bei den weiblichen Jugendlichen war mehrheitlich ein Wechsel von einer Ungewissheits- zu einer 
Gewissheits-Orientierung, von externalen zu internalen generalisierten Kontrollüberzeugungen 
und von einem verdunkelten zu einem aufgehellten Stimmungsbild zu beobachten. Die vorher 
festgestellte emotionale Labilität entwickelte sich fast ausgeglichen labil/stabil und die vorherigen 
knapp open minded sozialen Orientierungen wurden wesentlich deutlicher. Fast analog dazu wurde 
bei den männlichen Jugendlichen mehrheitlich aus einer Ungewissheits- eine Gewissheits-
Orientierung, aus externalen entwickelten sich internale generalisierte Kontrollüberzeugungen und 
aus einer geringfügigen emotionalen Labilität wurde eine deutliche Stabilität. Demgegenüber 
schwächten sich ein verdunkeltes Stimmungsbild und closed minded soziale Orientierungen 
lediglich ab und blieben bestehen (vgl. Tab. 84). 
Bei den jüngeren Probandinnen zwischen 18 und 20 Jahren kehrten sich ebenfalls die Vorzeichen 
mehrheitlich von Externalität zu Internalität, emotionaler Labilität zu Stabilität, von einem 
verdunkelten zu einem aufgehellten Stimmungsbild und knapp closed minded zu knapp open 
minded sozialen Orientierungen um. Die vorherig festgestellte Ungewissheits-Orientierung 
entwickelte sich hingegen nur zu einer ausgeglichenen Konstellation mit einer immerhin deutlich 
zugenommenen Gewissheits-Orientierung. Bei der älteren Altersgruppe wandelten sich alle 
1993/94 sehr deutlich festgestellten, für den Integrationsprozess weniger förderlichen, Parametern 
Ungewissheits-Orientierung, externale generalisierte Kontrollüberzeugungen, emotionale Labilität, 
verdunkeltes Stimmungsbild und closed minded soziale Orientierungen zu den belastbareren, 
Erfolg versprechenden Parametern Gewissheits-Orientierung, internale generalisierte 
Kontrollüberzeugungen, emotionale Stabilität, aufgehelltes Stimmungsbild und open minded 
soziale Orientierungen (vgl. Tab. 85). 
Der soeben für die Altersgruppe der 21-bis 25-Jährigen ausgeführte komplette Parameter-Wandel 
gilt fast genauso durchgängig für die Jugendlichen, die erst kurz, seit maximal 1,5 Jahren, im 
Aufnahmeland lebten. Lediglich die vorherig schon ermittelten mehrheitlich ganz knapp open 
minded sozialen Orientierungen waren 2004/05 deutlich angestiegen. Bei den Stipendiatinnen, die 
schon seit 1,5 bis zu 4,5 Jahren in Deutschland lebten, waren die Parameter-Wechsel von 




Ungewissheits- zu Gewissheits-Orientierung, von externalen zu internalen generalisierten 
Kontrollüberzeugungen und von verdunkeltem zu aufgehelltem Stimmungsbild in den ermittelten 
Zahlen wesentlich knapper. Die vorherig festgestellte emotionale Labilität konnte nur zahlenmäßig 
ausgeglichen und die closed minded sozialen Orientierungen lediglich abgeschwächt werden (vgl. 
Tab. 86). 
Die Perspektive der Expertinnen lässt sich zusammenfassend dahingehend umreißen, dass die von 
ihnen unterrichteten bzw. sozial betreuten Spätaussiedler-Jugendlichen 1993/94 deutlich kritischer 
gesehen wurden als bei der 2004/05 durchgeführten zweiten Untersuchung. 
Den großen Bogen über die Expertinnen-Interviews gespannt kann festgestellt werden, dass 
Spätaussiedler-Jugendliche 1993/94 als spezifische Sondergruppe, 2004/05 schon als Interims-
Auslaufmodell, 2011 als globalisiert und schließlich 2016 nivelliert als eine Migrantengruppe unter 
vielen definiert worden sind. 1983 empfanden die begleitenden Expertinnen Spätaussiedlerinnen 
noch als deutscher als die Deutschen, 1993 nahm man die Jugendlichen mehr in einer sowjetischen 
als in einer deutschen Welt lebend als russifizierte Aussiedlerinnen wahr mit eher ökonomischen als 
nationalen Orientierungen, auch keiner politisch rechts nationalen Orientierung. Die beobachtbare 
Verunsicherung in ihrem Verhalten, das als stumm und grau und Rückzug in die Clique beschrieben 
wurde, war nicht nur in ihrer Sprachunsicherheit begründet, sondern auch in ihrer Hybris, zu sagen, 
sie seien deutsch, sich aber als russisch zu empfinden. Dieses Identitätsproblem wurde in der 
Forschungsliteratur über Spätaussiedlerinnen jahrzehntelang thematisiert, u.a. mit Titeln wie „Die 
fremden Deutschen“ (Malchow/Tayebi/Brand, 1990), „Wir sind immer die Fremden“ 
(Ferstl/Hetzel, 1990), „Wie deutsch sind Russlanddeutsche?“ (Kiel, 2009) oder „Fremd im eigenen 
Land: Aussiedler in Deutschland“ (Ternès, 2011). 
Als für einen erfolgreichen Integrationsprozess grundlegende Schwierigkeiten wurden immer 
wieder die Neigung der Jugendlichen, sich in die Gruppe zurückzuziehen und abzusondern, 
dementsprechend die Wirkung der russischen Sprache als Mauer, die sozialistische Erziehung, das 
feste Rollenverhalten, wonach die Lehrkraft als absolute Respektsperson und Wissensvermittler 
gilt, die Gewohnheit eines reproduktiven Lernens, wobei ein Großteil der Jugendlichen nur unter 
Druck arbeitete, und nicht zuletzt der kaum vorhandene Kontakt zu autochthonen Jugendlichen 
genannt (siehe ANHANG 6.1, Nr. 04ed bis 08ed). 
Die 1993 in Westsibirien und 1994 in Rumänien über die Situation der Russland- und 
Rumäniendeutschen geführten Expertinnen-Interviews bestätigten den auf meinen ethnischen 
Forschungsreisen in postkommunistische Länder gewonnenen Eindruck aus Beobachtungen und 
Interviews mit jugendlichen Spätaussiedlerinnen beider Länder, dass die Perspektivlosigkeit in ihren 
Ländern für sie keine Alternative zu ihrer in Kürze bevorstehenden Ausreise nach Deutschland 
sein konnte. Vor allem in Rumänien, dessen Lehrpläne den deutschen ähnlicher waren als die 




russischen, wurde neben schlechter bis katastrophaler materieller Ausstattung der Schulen 
bemängelt, dass es schwierig sei, die Lehrpläne „umzukrempeln“, weil die älteren Lehrer 
kommunistisch-sozialistischer Prägung neue, westlich orientierte, Lehrpläne, zum Beispiel in den 
Naturwissenschaften, verhinderten. Auch hier wurde die Lehrer-Schüler-Beziehung als völlig 
anders als in Deutschland, nämlich patriarchalisch, definiert: Die Lehrperson ist Chef, die 
Schülerinnen machen alles nach dessen Regeln (siehe ANHANG 6.1, Nr. 01es bis 03es, Nr. 09er 
bis 17er). Diese Aussagen gelten in voller Tragweite ebenso für das postkommunistische Lettland, 
in dem ich mich 1992 mit der Tübinger Forschungsgruppe unter Leitung von Josef Held anlässlich 
des Jugendforschungsprojekts „Internationales Lernen“ in Riga aufhielt und Gespräche mit 





6 Qualitative Vertiefung 
Wie schon mehrfach erwähnt, haben auch schon vor dem Beginn der Datenerhebungsphase dieser 
Untersuchung viele informelle Gespräche zwischen den Jugendlichen und mir stattgefunden. In 
Unterrichtssituationen, Pausengesprächen, bei Tagesausflügen, Feiern oder Kursfahrten wurden 
viele Informationen ausgetauscht, die dazu beitrugen, einander besser kennen und deshalb besser 
miteinander umgehen und einander verstehen zu lernen. Schon früh kam es durch bestimmte 
Erfahrungen zu Erkenntnissen, die später zu Forschungsleitlinien wurden. Die Konzeption des 
quantitativen Datenerhebungs-Instruments hatte ihren Ursprung in informeller qualitativer und 
vor allem subjektbezogener Feldforschung. Es war von vornherein klar, dass die Studie, die einem 
beruflichen und menschlichen Interesse entsprang, nur eine empirische, Thesen generierende, sein 
konnte, mit einem breit angelegten Inventar verschiedenster Zugänge zum Thema. 
Es war ebenfalls klar, dass neben der Beantwortung von Fragebögen für ein Verstehen und bewusst 
gesteuertes Beeinflussen der Situation, in der sich Lernende und Lehrende in der Veranstaltung 
eines OBS-Intensiv-Integrationssprachkurses befanden, mündliche Befragungen aus 
Verständnisgründen unerlässlich und dabei auch wesentlich interessanter und lebendiger als bloßes 
Kreuzchen-Setzen mit einem Stift auf Papier waren. Es war deutlich, dass durch Interviews 
wesentlich mehr brauchbare Informationen zu bekommen waren als durch das Beantworten von 
Fragebögen. Diese erfüllten eher den Sinn eines ordnenden, neutralen Verfahrens, das das Feld in 
groben Zügen gleichsam kartografieren konnte. Dass es dennoch zu einer hauptsächlich 
quantitativen Erhebung kam, lag ausschließlich am kompetenteren Beherrschen dieser Methode. 
Die im Folgenden besprochenen Interviews wurden parallel zur schriftlichen Erhebung mit 
geringer zeitlicher Verzögerung nachrangig geführt, was teilweise eine identitäre Zuordnung des 
Erhebungsmaterials zuließ. Die Gesprächspartnerinnen wurden nach den Kriterien Fall-
Kontrastierung, Sprachbeherrschung und Freiwilligkeit ausgewählt. Das letzte Kriterium führte 
allerdings dazu, dass sich besonders auf der Ebene der OBS-Stipendiatinnen kaum bereitwillige 
männliche Gesprächspartner finden ließen, während die weiblichen ein großes Interesse an der 
Durchführung derartiger Interviews hatten. 
Durch die Langfristigkeit der Bearbeitung dieser Studie wurde es möglich, mehrere Stichproben zu 
mehreren Zeitpunkten in größeren Zeitabständen durchzuführen. Die nach dem Konkurs der 
GFBA in Heilbronn 1994 von 1998 bis 2002 dann bei der GFBM Berlin, einer quasi Nachfolge- 
Gesellschaft der GFBA Bonn, fortgesetzte Unterrichtstätigkeit in OBS-Intensiv-
Integrationssprachkursen, ermöglichte den weiteren Kontakt zur bekannten Klientel der OBS-





Die in drei Datenerhebungswellen untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen lassen sich als drei 
voneinander verschiedene Migrantengenerationen klar gegeneinander abgrenzen, wie die 
Bearbeitung der dieser Studie hauptsächlich zur Vertiefung der quantitativen Ergebnisse zu Grunde 
gelegten folgenden Interviews zeigen wird. 
Die Jugendlichen der „Perestroika-Generation“ waren im Allgemeinen relativ unsicher, 
zurückhaltend und nicht gerade fleißig in ihrer Arbeitshaltung. Sie wirkten in der 
Aufnahmegesellschaft noch stark sowjetisch geprägt. Das äußerte sich u.a. in ihrem ausgeprägten 
kollektivistischen Bewusstsein, ihrer Abschottung nach außen, ihrer Lebenseinstellung, ihrer 
Kleidung und bei den weiblichen Jugendlichen auch in ihrer Art, sich zu schminken.  
An ihrem Lernverhalten fiel die rezeptive und reproduktive Grundhaltung auf, man wich 
konkreten Lernanforderungen eher aus, besonders die männlichen Jugendlichen. Die 
Motivationslage, die deutsche Sprache zu lernen, war nicht besonders ausgeprägt, die 
Bequemlichkeit und der Wunsch, in Ruhe gelassen zu werden, überwogen oft. Es bereitete den 
Jugendlichen einige Schwierigkeiten, sich länger zu konzentrieren und man konnte oft den 
Eindruck gewinnen, dass sie andere Dinge viel mehr interessierten als das aktuelle 
Unterrichtsthema.  
Das Rollenverhalten zwischen den Geschlechtern konnte gegenüber den deutschen Verhältnissen 
tendenziell machistisch genannt werden. Insgesamt hatte man bei ihnen das Gefühl, als seien sie 
aus einer in Deutschland vergangenen Zeit, die bereits10 oder 20 Jahre, bei einigen gar mehr, 
zurücklag. Vor allem bei den weiblichen Jugendlichen fiel eine große, fast kindliche, Naivität auf, 
womit sie Gefahr liefen, von ihren männlichen Mitschülern oder auch externen Männern 
ausgenutzt zu werden. Man konnte den Eindruck bekommen, als hätten sie Schwierigkeiten, sich 
in der deutschen Aufnahmegesellschaft zu orientieren. Vor allem der Umgang mit der für sie vorher 
unbekannten Freizügigkeit in einer pluralistischen Gesellschaft bereitete ihnen, insbesondere in 
sexueller Hinsicht, häufig Probleme, so dass es manchmal zu konfliktreichen Situationen kam, in 
denen von außen eingegriffen werden musste. Es schien, als hätten die Jugendlichen der 
„Perestroika-Generation“ einiges damit zu tun, in der Aufnahmegesellschaft anzukommen und 
nicht einer Desorientierung zum Opfer zu fallen, einige wirkten mit dieser Anpassungssituation 
durchaus überfordert. Die Faszination des „Alles ist möglich“ schien zumindest einige zu 
erdrücken. Die männlichen Jugendlichen überspielten das durch Coolness, die weiblichen gingen 
eher in Formen des Rückzugs damit um. 
Zu erwähnen ist noch, dass es 1993/94 neben der noch stark sowjetisch geprägten „Perestroika-
Generation“ der Russlanddeutschen auch noch, nur einige wenige zwar, polen- und 
rumäniendeutsche Jugendliche in den Intensiv-Integrationssprachkursen gab. 





angekommener in der deutschen Aufnahmegesellschaft. Das machte sich äußerlich durch ihre 
Kleidung, ihre wesentlich unbefangenere, selbstbewusstere Umgangsweise untereinander sowie mit 
den Lehrkräften und der Sozialbetreuung bemerkbar. Allerdings wirkten auch sie teilweise 
überfordert durch Problemhäufungen in ihrem Umfeld und verstärkt auch familiäre Konflikte mit 
den Eltern, wo sich mehr und mehr ein Generationenkonflikt andeutete. Ansonsten sind viele der 
vorher für die „Perestroika-Generation“ genannten Merkmale für diese Jugendlichen im Gegenteil 
zu formulieren. Für den Unterricht bedeutete das eine wesentlich konzentriertere, zielstrebigere 
und lernorientiertere Arbeitshaltung, die noch immer von sehr viel Respekt und Wertschätzung, ja 
auch einer gewissen Dankbarkeit, gegenüber den Lehrenden gekennzeichnet war. Sie ließen, wie 
alle drei hier genannten Generationen von Spätaussiedler-Jugendlichen, soziale Attribute erkennen, 
die bei autochthonen Jugendlichen inzwischen größtenteils verschwunden waren, wie 
Gutgläubigkeit, Respekt, Disziplin, Zielstrebigkeit, Zuverlässigkeit, Anstand, Offenheit, Vertrauen, 
Verantwortungsbewusstsein und vor allem, wie schon erwähnt, Dankbarkeit. 
So war es für die Lehrkräfte ein wesentlich angenehmerer Umgang mit den Stipendiatinnen von 
2004/05 als noch mit den, laut einiger damaliger Kollegenmeinungen, „angebotsresistenten“ und 
„zähen“ Jugendlichen von 1993/94. In der „Post-Perestroika-Generation“ gab es nur noch sehr 
vereinzelt Jugendliche, die nicht aus den Folgestaaten der Sowjetunion ausgereist waren. 
Die dritte hier untersuchte „Digital-Natives-Generation“ hingegen war, wie diese Bezeichnung 
schon vermuten lässt, bei vielen Gemeinsamkeiten mit der vorherigen schon deutlich geprägt von 
einer fortschreitend globalisierten Welt, die, wie deutlich zu bemerken war, ganz sicher nicht an 
den Grenzen der Ukraine, Kasachstans, Sibiriens oder etwa der russischen Exklave Kaliningrad 
Halt machte. So war der einstmals, vor fast 20 Jahren, festgestellte Fakt einer im Vergleich zur 
autochthonen Jugend vorherrschenden Retardation kaum noch zu beobachten. Die Jugendlichen 
zeigten sich international vernetzt, im Umgang mit den Instrumenten elektronischer 
Datenübertragung versiert und informiert über die Vorgänge in der Welt. Sie unterschieden sich 
von der vorherigen Generation durch eine noch ausgeprägtere Zielstrebigkeit, einer erhöhten 
Disziplin und damit einhergehend einem noch größeren Lerneifer, gepaart mit einer stärkeren 
Selbstgewissheit. Die schon vorher erwähnten positiven sozialen Attribute hatten sie in keiner 
Weise eingebüßt. 
Die so genannten deutschen Wurzeln in Form einer ihnen bekannten oder gar gelebten Kultur, die 
deutsche Sprache eingeschlossen, waren bei diesen Jugendlichen, obwohl sie den Status 
„Spätaussiedlerin“ hatten, nur noch selten feststellbar, wie dieser Aspekt ohnehin im Laufe der Zeit 
immer schwächer geworden war und die Lehrkräfte immer mehr den Eindruck gewannen, es eher 






6.1 Untersuchung „Perestroika-Generation“, 1993/94 
Die „Perestroika-Generation“, so genannt und in ihrer Veröffentlichung als eine verlorene, 
hoffende oder doch besser chancensuchende Generation beschrieben von Slepzow/Rewenko (vgl. 
1993, 154ff), die hauptsächlich geprägt war von der noch in der Kindheit und jüngeren Jugend, 
also als Russlanddeutsche in Kindergarten und Schule, erlebten Sowjetunion, ist Zeugin des durch 
die Politik der „Perestroika“ (Umgestaltung) und Glasnost (Offenheit) vom damaligen 
sowjetischen Präsidenten Michail Gorbatschow eingeleiteten Umbaus des Staatsgefüges, was zum 
Fall des „Eisernen Vorhangs“ und dem Ende des „Kalten Krieges“ führte und damit die 
Lebensverhältnisse der Russlanddeutschen erheblich veränderte. 
Die hier besprochenen 1993/94 interviewten OBS-Stipendiatinnen waren zum Zeitpunkt der 
gravierenden politischen und in ihrer Folge sozioökonomischen Veränderungen der 
Lebensverhältnisse in der Sowjetunion 1989/90 ca. 16-20 Jahre alt, befanden sich ziemlich genau 
im Übergang von der Schule zum Beruf bzw. Studium. Sie erlebten die Institutionen Kindergarten 
und Schule noch vollständig sowjetisch geprägt und kamen hinein in eine bedeutende 
Umbruchsituation auf dem Arbeitsmarkt bzw. an den Hochschulen, deren Zugang sie zu dem 
Zeitpunkt noch mit dem sowjetischen Abschlusszeugnis einer 10. Klasse erreicht hatten. Kurz 
darauf wurde das dann „russische Abitur“ erst nach der 11. Klasse vergeben. Die Jugendlichen 
waren konfrontiert mit einer durch die Umstrukturierung der ehemals sowjetischen Wirtschaft, 
Verwaltung und Bildungseinrichtungen vorher nicht gekannten Arbeitslosigkeit, einhergehend mit 
einer entsprechenden Orientierungslosigkeit einerseits und andererseits mit an den Hochschulen 
beginnenden Kämpfen zwischen den konservativ-traditionalistischen und innovativen Kräften. 
Nicht nur sie, sondern auch ihre Eltern waren betroffen von den enormen soziopolitischen und 
ökonomischen Verwerfungen in einer einstmals rigide zentralistisch aus Moskau regierten 
Gesellschaft. Aus dieser Situation in ihrem Herkunftsland kamen sie nach Deutschland. 
6.1.1 Soziografische Daten/Identität 
Miriam aus Polen, 23 Jahre alt, gerade erst mit einem polnischen OBS-Stipendiaten aus dem 
Parallelkurs verheiratet, Anna aus Kasachstan, 19 Jahre alt, und Irina aus Russland, ebenfalls 23 
Jahre alt, wurden für die qualitative Datenanalyse dieser Generation von Spätaussiedler-
Einwanderinnen ausgewählt, weil bei ihnen mit ihrem Einverständnis eine identitäre Zuordnung 
der schriftlichen Befragung möglich war, weshalb auch ihr Typ ermittelt werden konnte. Weitere 
soziografische Daten sind den jeweiligen Interview-Aufzeichnungen im Anhang vorangestellt und 
dort nachzulesen (siehe ANHANG 5.3.2, 5.3.3 und 5.3.4). 
Die soziografischen Daten der hier besprochenen Jugendlichen waren relativ homogen. Sie hatten 





allen war von einer deutschen Oma die Rede, die noch gut und sehr viel Deutsch sprach, erzählte 
und auch sang, während sich die Eltern mit der deutschen Sprache aus konformistischen Gründen 
zumindest in der Öffentlichkeit zurückhielten. Die Jugendlichen waren des Deutschen kaum 
mächtig und kommunizierten fast ausschließlich in der Landessprache, zum Teil auch, weil keine 
oder nur sehr minimale Möglichkeiten angeboten wurden, Deutsch zu lernen:19 
Aber bei mir zu Hause war nie auf Deutsch gesprochen, immer auf Polnisch, bloß meine Großmutter hat immer auf 
Deutsch gesprochen. Aber sie ist seit 14 Jahren schon in Deutschland und wir sind, kann man sagen, jedes Jahr zu 
ihr zu Besuch gekommen in den Ferien und dann hat uns unsere Oma viel über deutsche Geschichte erzählt, aber 
meine Eltern können auch Deutsch, bloß, ich meine, die Jugendlichen können nicht. (Miriam) 
Den Äußerungen von Miriam war anzumerken, dass sie sich gern an die hier geschilderten 
Situationen erinnerte und sie eine hohe Bedeutung für ihre Kindheit hatten. Die Oma 
personifizierte für sie mehr als ihre Eltern das deutsche Element ihrer Abstammung und das tat 
ihr, so, wie sie sich ausdrückte, offensichtlich gut und gab ihr Halt in ihrer als deutsch gefühlten 
Identität. 
Zum Beispiel wir Deutschen haben uns immer geschämt, zum Beispiel Dialekt zu sprechen, dann waren wir 
ausgelacht, nicht Polnisch, sondern zum Beispiel Schlesisch, das war ein bisschen blöd. Schlesisch, das ist ein Dialekt, 
da kommen viele deutsche Wörter, so Mischung Polnisch-Deutsch, ganz gemischte Sprache.  
(…) Meine Schulzeit war ganz normal, ich habe auch niemandem erzählt, dass ich zum Beispiel Deutscher bin, das 
wusste auch niemand. Das war ganz komisch, ich glaube, ich habe meinen Mann auch im Gymnasium kennen 
gelernt, er hat bis 4. Klasse nicht gewusst, dass ich eine Deutsche bin. Er war auch ein Deutscher. Ja, das war 
komisch. Wir haben uns einfach geschämt. Ja, das war auch noch nach dem zweiten Weltkrieg, die Leute denken 
daran immer noch, ich weiß nicht wozu, und dann zum Beispiel die Polen kamen: „Du Schwab!“ oder sowas, das 
war nicht so.… nett…. sowas zu hören. So war das, deswegen, glaube ich, die Leute habe ich nicht davon erzählt. 
Ja, ganz bewusst, weil, das war für mich, ich habe immer so gedacht, ich weiß, wer ich bin und was ich denke und 
ich brauche nicht jemanden überzeugen davon, das fand ich immer sinnlos. Deswegen habe ich nicht davon erzählt. 
Die konnten das sowieso nicht verstehen.  
(…) Zum Beispiel unser Lehrer in der ersten Klasse hat gesagt: „Ich kann nicht hören, wie die Leute auf Schlesisch 
sprechen.“ Und wenn du sowas denkst, du bist noch ein bisschen jung, in der 1. Klasse im Gymnasium, da war ich 
15 Jahre alt, dann bist du ein bisschen unterdrückt, oder? (Miriam) 
Wie Miriam hier von ihren Erfahrungen in Polen bezüglich ihrer deutschen Identität berichtete, so 
konnten auch Anna aus Kasachstan und Irina aus Russland ähnliche direkt erlebte 
Diskriminierungen schildern: 
Ja, und als ich sage: „Ich bin Deutsche“, dann haben sie gefragt: „Deutsche?“ Das waren die Kinder, die haben 
vielleicht auch nicht verstanden, was das heißt. Sie haben das so gefragt, vielleicht, weil ihre Eltern irgendwas…… 
(…) Im Krankenhaus habe ich gesagt: „Ja, das bin ich.“ Mir ist nicht eingefallen zu sagen: „Nein, ich bin keine 
                                                 





Deutsche“, nur deswegen, weil mir das unangenehm war. Aber ich habe mich vielleicht gefragt: „Wieso bin ich 
Deutsche?“ Andere sind es nicht und ich bin es. Ich habe es mir nicht vorgestellt, dass ich irgendwer anderes sein 
konnte. Ich hab gedacht, das muss so sein, aber warum, weiß ich nicht. 
(…) Also, es gab Momente, da schämte ich mich einfach, dass ich das antworten musste. Einfach nur dieser Moment, 
wo ich dieses Wort sagen musste. Ich wäre nicht lieber Russin gewesen. Das kann man schon sagen, dass das wehgetan 
hat, wie ein Schmerz. (Anna) 
Irina hat Diskriminierung noch tiefgreifender erlebt: 
Unsere Familie hat wie alle russischen Familien gewohnt. Ich hatte einen deutschen Namen und meine 
Schulkameraden, als wir Kinder waren, sie haben mich als „Faschisten“ oder als „Deutschen“ genannt. Ich habe 
mich gekränkt gefühlt und ich wollte nicht, dass sie kennen werden, dass ich eine Deutsche bin. Ich habe mich da 
geniert. Ich habe meine Mutter gefragt: „Warum sind wir Deutsche?“ Es hätte doch besser sein können, dass wir, 
na, wir alle Russen werden. Und später habe ich verstanden, dass ich stolz darauf sein muss, dass ich eine Deutsche 
bin, etwa vielleicht mit 14 Jahren, 14, 13,15 Jahren. Wir hatten in unserem Pass als Nationalität „Deutsch“ 
stehen. Sehr viele haben gewundert, dass ich eine Deutsche bin: „Ah, hast du deutschen Namen?“ „Bist du 
Deutsche?“ „Wieso bist du Deutsche?“ „Und deine Eltern, sie sind auch Deutsche? Sehr komisch!“ Aber, also in 
Kindheit, also in 9, 10,11 Jahren, wurde ich als „Faschistin“ geneckt, später nicht mehr, als Faschistin nicht, 
wirklich nicht, als Deutsche schon. Als Faschistin habe ich mich nie gefühlt, die Kinder, die verstehen doch nicht. Sie 
hatten die Unterschiede nicht gemacht, was Deutsche und was Faschistin ist. Das hat natürlich von Erwachsenen 
abgehängt und die Erwachsenen und einige Lehrer, die haben die Kinder nicht korrigiert, dass sie „Deutsche“ oder 
als „Faschistin“ nennen. Bei Kindern waren solche Assoziationen: Deutscher, das ist Faschist... Und alles, alles 
Böses, alles Grausames, alles Brutales, was gibt, das ist mit Faschismus verbunden. Es war so. Ich habe sogar 
geweint, dass ich so genannt worden war.  
(…) Wir hatten kein deutsches Bewusstsein in der Familie. Meine Freunde haben mir einmal gesagt, es sieht man 
schon, dass du eine Deutsche bist. Ich weiß nicht warum, vielleicht, also die Deutschen, die sind sauberer, die sind 
korrekter, manche sind intelligenter. Man kann sagen, dass sie mehr wollen, zum Beispiel. Und dass sie sauber sind, 
das haben viele gesagt. Es war bei uns sauberer als bei manchen Schulkameraden. Ich habe mich schon als etwas 
Besseres gefühlt wegen der Sauberkeit und in den letzten Jahren es war sogar populär geworden, Deutsche zu sein. 
(Irina) 
Neben den strukturellen Benachteiligungen und persönlichen Diskriminierungen der 
deutschstämmigen Erwachsenen wurden, hervorgerufen von den autochthonen Erwachsenen und 
durch deren Kinder realisiert, die denen sicherlich eher nicht bewussten diskriminierenden oder 
gar demütigenden Zuschreibungen von Kind zu Kind weitergegeben. 
Die Konstellationen vor ihrer Ausreise schilderten die Jugendlichen so: 
Die Polendeutschen leben hauptsächlich in Schlesien und vielleicht noch Posen, sonst vielleicht auch ein bisschen 
Danzig. Die haben schon immer dort gewohnt. Es war vielleicht vor drei Jahren solche Situation, dass sehr viel junge 
Leute nach Deutschland gefahren sind, sehr viele, sogar zum Beispiel in meiner Stadt war es furchtbar, eigentlich 





jetzt ist schon Schluss. 
(…) Dass hauptsächlich junge Leute gekommen sind, das hängt von die ökonomische Situation ab, bei uns war sehr 
schwieriger und jetzt ist immer noch sehr schwierig, sich zum Beispiel von den Eltern unabhängig machen. Es gibt 
keine Möglichkeit, eine eigene Wohnung zu haben oder eine Arbeit sogar finden nach der Schule. Das ist wirklich 
sehr schwer und die Gehälter sind auch sehr niedrig im Vergleich mit Lebensmittel. (Miriam) 
Miriam hatte schon ein Studium der Zahnmedizin an einer polnischen Universität begonnen und 
befand sich im 4. Semester. Sie brach wegen der Ausreise ihr Studium in Polen ab. Anna war nach 
dem Schulabschluss noch nicht ganz klar, wie es für sie weitergehen könnte. Nachdem sie eine 
Aufnahmeprüfung an der Universität Karaganda nicht bestanden hatte und wusste, dass die 
Ausreise unmittelbar bevorstand, überbrückte sie die Zeit bis dahin, indem sie jobbte: 
Also, meiner Meinung nach hätten unsere Eltern früher eine Möglichkeit auszureisen, wären wir schon früher 
ausgereist, aber da waren so bürokratische Probleme, zuerst wollten von dort von Russland nicht nach die Grenze 
fahren. Die ersten Aussiedler, die wurden in die 80gen  Jahren ausgesiedelt, 80,81. Also, unsere Verwandten, sie 
wohnten zwar nicht in Karaganda, aber auch in Kasachstan, aber da sie nicht unsere direkten Verwandten waren, 
sie könnten nicht diesen... Die Einladung muss... Das braucht man. Man braucht sie auch jetzt, ich kann nicht auf 
einmal sagen, ja, gut, ich fahre. Ich brauche eine Einladung aus Deutschland von Verwandten.  
Es war nicht so, dass wir uns alle hingesetzt haben und darüber gesprochen haben. Es war so, im Alter, ich weiß 
nicht, wir haben einen Brief von Verwandten bekommen. Wir haben gelesen, wie geht es ihnen dort in Deutschland, 
in Nürnberg, sehr gut. Wir haben uns auch nicht nach dem ersten Brief so entschieden und okay, jetzt wollen wir 
auch fahren. Ich kann nicht das genaue Datum nennen, wann wir uns entschieden haben. Also, da spielte eine sehr 
große Rolle unsere Großmutter, der Großvater lebte damals schon nicht mehr, da sagte sie immer schon: „Jetzt sind 
sie da drüben, sie sind Deutsche unter den Deutschen und wir sitzen hier in diesem Kasachstan.“ Sie sagte das 
wahrscheinlich, weil sie in ihrem Dorf nicht Deutsche unter den Deutschen war. Sie war die, die das immer 
wiederholte. Na, da dachte man, stimmt ja schon. Vielleicht dachten die Eltern das schon, wegzugehen, aber…  
Da sind manche Klassenkameraden auch ausgesiedelt, das waren auch meine Freunde und von denen hab ich auch 
Briefe bekommen und gehört, wie es ihnen geht. Das vielleicht spielte auch eine Rolle. Auf der Hochschule wurde 
auch darüber gesprochen, da waren auch viele Deutsche. Schon 1989, das war, da wurde man schon beneidet: Sie 
fährt bald nach Deutschland. Wir Deutsche wurden beneidet von den anderen, die nicht Deutsche waren, manchmal 
schon. 
 (…) Ich weiß nicht, wer zuerst ausreißen wollte, es war gleichzeitig, unsere Eltern und wir. Unsere Eltern haben 
uns nicht überredet. 
(…) Also, ich habe mir für Kasachstan Pläne gemacht, und für den Fall, wenn ich nach Deutschland fahre, dann, 
als ich nach Deutschland gekommen bin, weiter habe ich keine Pläne gemacht. Von Verwandten, von Freunden, 
von bekannten wusste ich, dass es eine Möglichkeit für Sprachkurs gab. Nicht genau, sondern überhaupt, das war 
selbstverständlich, dass alle, die nach Deutschland kamen, die machen einen Sprachkurs, die, die schon die Schule 
beendet haben. 





gepackt also, im März haben wir die Erlaubnis bekommen und im Juni sind wir ausgereist. Und im Oktober fing 
dann mein Sprachkurs in Heilbronn an. (Anna) 
Auch Irina berichtete aus Russland davon, dass Deutsche im Gegensatz zur früheren Stimmung 
an Ansehen gewannen: 
Deutsche wurden populär, weil viele Menschen, viele russische Menschen, die wollten auch in Deutschland wohnen, 
und auch meine Kollegen, das war natürlich nicht Neid, sondern sie haben mich beneidet, dass ich jetzt in Ausland, 
also in Deutschland, leben werde. Und russische Männer, sie haben auch gewollt in Deutschland leben und deswegen 
sind deutsche Mädchen populär geworden, weil russische Männer können mit diesen Mädchen nach Deutschland 
fahren. Ich weiß nicht, warum. Vielleicht, weil sie vergessen haben, was sie dort machen werden, aber es war so. Es 
gibt doch viele Möglichkeiten, wegzufahren und in Deutschland viel zu bekommen, Deutschland, das ist doch ein 
reiches Land, nicht wie in Russland, Russland ist pleite, und dort arbeitet man und arbeitet, das ist alles. 
(…) Und ich habe sogar Vorschläge gehört, dass irgendwer mich heiraten will, um nach Deutschland zu fahren. 
Das habe ich gehört, ja: „Machen wir falschen Brak!“ (Vertrag) oder sowas, und: „ Ich will nach Deutschland 
fahren, machen wir falschen Brak!“ Es war so. Und es war auch so, dass meine Eltern nicht gewollt haben, dass ich 
mit russischen Jungen Freundschaft haben werde. Die wollen nicht einen russischen Schwiegersohn haben. Einmal 
haben sie mir sogar nicht erlaubt, mit einem russischen Jungen etwas zu tun zu haben: „Er ist russische, nein, musst 
ihn in Ruhe lassen. Alle unsere Verwandten sind Deutsche, alle. Und jetzt ein russischer Schwiegersohn, nein, er 
muss nur Deutscher sein.“ Also, tiefste Gefühle, die waren schon deutsch. (Irina) 
Aus den Schilderungen aller drei Interview-Partnerinnen wird deutlich, wie stark der Stellenwert 
des Status „Deutsch“ durch die Politik Gorbatschows gewann und welche Auswirkungen das auf 
die deutschstämmigen Familien in ihren Siedlungsgebieten der ehemaligen Sowjetunion hatte. Die 
schon erwähnten 1989 und 1990 stark angewachsenen Zuzugszahlen belegen die hier beschriebene 
Situation. Die Öffnung des Eisernen Vorhangs übte eine enorme Sogwirkung auf das 
Ausreisebegehren der deutschen Minderheiten vor allem in Polen, Rumänien und der ehemaligen 
Sowjetunion aus. 
6.1.2  Migration als „Kritisches Lebensereignis“ 
Die geradezu kollektive Ausreisewelle weg aus einem Umfeld, in dem man bis vor kurzem als 
teilweise angefeindete Minorität noch diskriminiert worden war, konnte nicht darüber 
hinwegtäuschen, dass viele Einzelschicksale damit verbunden waren und sehr unterschiedlich 
bewältigt wurden. Die ersten Eindrücke im Aufnahmeland wurden so geschildert: 
Also, ich kann nicht sagen, dass ich enttäuscht bin. Zuerst hatte ich die Möglichkeit, den Sprachkurs zu besuchen, 
das war für mich schon sehr viel, auch habe ich immer Stipendium bekommen, das war auch eine große Hilfe. Der 
Schwerpunkt ist nur die Sprache, aber ich meine, nach einige Zeit wird die Sprache auch besser und dann, glaube 
ich, wird schon alles viel, viel besser. 
(…) Ich fühle mich in Deutschland ganz gut, frei, unabhängig. Früher war ich von meinen Eltern immer abhängig 





das gefällt mir. (Miriam) 
Annas Ausführungen über ihre anfängliche Situation sind etwas zurückhaltender und zeigen eine 
gewisse Verunsicherung darüber, wie sie sich in Deutschland beruflich weiterentwickeln könnte: 
Ich kann ja nicht von allen sprechen, ich kann von mir sprechen, ich bleibe hier. Ich meine, es gibt solche, die enttäuscht 
sind, ein kleiner Teil. Irgendwas sollte auch enttäuschen, aber endlich sagt man, ist doch besser als zurück. Vielleicht 
nicht so, wie es vorgestellt wurde. Es stimmt ziemlich genau, wie ich es mir vorgestellt habe. Also so: höflich, sauber, 
pünktlich, so grün, blühend, und die Menschen, das Wetter, die Häuser… Wenn du etwas brauchst, dann wird es 
jemanden geben, der hilft dir. 
(…) Ich mache jetzt den Sonderlehrgang am Zeppelin-Gymnasium in Stuttgart, damit ich das deutsche Abitur 
bekomme. Ich hab immer die Leute beneidet, die sind sicher.: Ich will Medizin studieren, ich mach das, und das ist 
mein Traum, das werde ich und so. Ich hab nie gewusst, was ich will, ich meine beruflich. So allgemein, in welchem 
Bereich, nicht Mathematik, nicht so… Aber, was genau? 
(…) Sehr vieles war neu, und wir wussten, dass es neu wird. Es war nicht eine Überraschung, dass es Neuigkeiten 
gibt und geben wird. Aber es waren viele Neuigkeiten sogar dort, wo man sie nicht erwartet. Na ja, manchmal habe 
ich mich erstaunt, aber dann denke ich: Na ja, das ist hier so. Ich muss mich anpassen. Es gibt hier keine andere 
Möglichkeit, ich muss das… Was soll ich denn machen? Und für uns ist es viel, viel leichter als für unsere Eltern, 
weil sie länger in einer anderen Gesellschaft lebten. (Anna) 
Irina hat aus ihren ersten Erfahrungen in Deutschland sogar schon für ihr Leben gelernt, dass es 
lohnenswert ist, sich anzustrengen und die vielen hier angebotenen Möglichkeiten zu nutzen: 
…und jetzt bin ich ausgereist und Deutschland für mich war zuerst als ein Märchen, also diese Häuser, diese kleine 
Städte, zum Beispiel unserer Schwäbisch Hall, das ist wirklich wie ein Märchen: diese alte Häuser, also früher hab 
ich das niemals gesehen… Und das war schön für mich, alles schön. Und ich habe verstanden, dass ich jetzt viele 
Möglichkeiten habe: zum Leben, zum Erholen, zum Studieren, einfach zum Lernen, also für alles hab ich 
Möglichkeiten. Aber die Sprache, das war ein großes Problem, die Sprache. Alles hat von Sprache abgehängt. 
(…) Aber es war für mich sehr schlimm, dass ich bis Otto-Benecke-Stiftung keine Freunde gehabt habe. Aber als 
ich in Heilbronn gelernt habe, habe ich viele neue Leute gekannt und sie sind für mich... nicht Freunde….sondern 
gute Kameraden geworden. Also Otto-Benecke-Stiftung hat für mich sehr viel gemacht. Nicht nur sprachliche, 
sondern, dass ich jetzt mit... Freunden… mit Leuten leben konnte, die mich verstehen. Diesen Leuten soll ich immer 
vertrauen. Das ist für mich alles, wie meine Familie. Mit diesen Leuten fühle ich mich sehr sicher. Aber jetzt in 
Deutschland habe ich überhaupt keine Freunde. 
(…) Es ist schwieriger in Deutschland... Das Geld und vielleicht Interesse. Hier haben Leute verschiedene Interessen. 
Zum Beispiel Russland, viele hatten keine Möglichkeit, weiter zu entwickeln und etwas zu streben. Aber hier, das 
können alle machen und viele von uns gehen ganz hoch und viele von uns bleiben ganz niedrig und viele, also mittel. 
Sie bleiben niedrig, sie arbeiten, arbeiten, arbeiten… Sind sehr einfache Leute, sie bekommen ganz wenig Geld, sie 
wollen nur für ihre Familien und… Sie wollen nur ruhig leben, ein bisschen Spaß haben und sowas. So ein Mensch 
bin ich nicht. Und jetzt habe ich verstanden, dass ich etwas mehr machen muss, nicht nur kann. Natürlich habe ich 
Möglichkeiten, aber ich kann nicht arbeiten, ich muss etwas machen, ich muss weiter lernen und dieses Abitur, 





Möglichkeiten, gute Stelle zu bekommen, weil ich Abitur habe in Deutschland, hier müssen die Leute alles für sich 
selbst tun. Also, ich kann sagen, dass von dieser Seite sehe ich Deutschland ganz positiv. Alles hängt von deinem 
Gehirn, von deinem Kopf. Ich habe in Deutschland mehr berufliche Chancen. (Irina) 
Irina hatte in ihrem Sommerurlaub 1991 in Usbekistan ein schwerwiegendes, erniedrigendes 
Erlebnis mit Männern gehabt, das sie traumatisierte. Im Interview wird deutlich, wie external sie in 
ihren Kontrollüberzeugungen ausgerichtet ist. Sie baut hohe Selbstansprüche auf, ohne zu wissen, 
ob diese auch für sie erreichbar sind. Aus einem späteren Kontakt wurde deutlich, dass sie 
erhebliche Schwierigkeiten hatte, den so genannten Sonderlehrgang am Zeppelin-Gymnasium in 
Stuttgart erfolgreich mit einem Abitur zu beenden. Der Wortlaut des Interviews mit ihr deckt sich 
in etwa mit dem aus dem quantitativen Datenmaterial festgestellten Typus D2. 
Abschließend seien hier die von den drei Interviewpartnerinnen für sich selbst entwickelten 
Zukunftsperspektiven vorgestellt, um einen zusammenfassenden Bogen darüber zu spannen, wie 
drei jugendliche Spätaussiedlerinnen ihr Lebensskript und damit ihren Integrationsprozess in die 
Aufnahmegesellschaft gestalten wollen: 
Die goldenen Zeiten sind vorbei, mein Sprachkurs ist zu Ende, jetzt muss ich zur Arbeit gehen, werde die drei 
Monate arbeiten und hoffentlich im Oktober kann ich mit meinem Studium anfangen. Ich habe in Polen vier Semester 
Zahnmedizin studiert, ich glaube nicht, dass sie mir hier anerkannt werden, die praktischen Fächer muss ich sowieso 
von Anfang an machen, die werden hier bestimmt nicht anerkannt. Ich meine, ich habe sehr viel im Sprachkurs 
gelernt, ich konnte am Anfang überhaupt nicht sprechen und habe auch gar keine Ahnung von der Grammatik 
gehabt, jetzt habe ich schon ein bisschen, aber braucht man schon Zeit. Es geht nicht in acht Monaten, eine Sprache 
ganz gut beherrschen, oder? Ich brauche noch ein Jahr oder vielleicht mehr. Ob ich es schaffe, wird man sehen, ich bin 
nicht sicher. Ich bin so pessimistisch von Natur. Gott sei Dank, dass mein Mann so optimistisch ist. Und er gibt 
mir immer viel Hoffnung, weil ich mein, das schaffe ich nicht. Ich bin schon so pessimistisch, aber, wird man sehen, 
hoffentlich wird alles gut. (Miriam) 
Bei Miriam wurde der Typ B1 festgestellt, der die subjektiven Orientierungen Ungewissheits-
Orientierung und Externale Kontrollüberzeugungen ausweist bei durchweg positiver Ausprägung 
der drei Dimensionen Psychosoziale Anpassung, Persönliche Befindlichkeit und Soziale 
Orientierungen. Das Interview zeigt deutlich die in ihrer subjektiven Orientierung dominanten 
kognitiven Stilkonstrukte, während demgegenüber ihr positives und angenehmes Auftreten im 
Unterricht zu beobachten war. 
Anna formulierte ihre Zukunftsperspektive folgendermaßen: 
Also, in diesem Sonderlehrgang bin ich ein Jahr unter den Gleichen und da fühlt man sich irgendwie wohler. 
Wenn man zum Beispiel die beiden Wohnheime vergleicht, da in Heilbronn und hier, dann ist es in 
Heilbronn irgendwie wohler als hier. Es gibt Momente, da ich unsicher bin, ob ich hier alles richtig mache. 
Ich meine, nicht, dass ich es falsch mache, ich hab so ein Gefühl. Ich weiß nicht, ob die anderen mich 





dass ich nicht schüchtern bin unter den Aussiedlern, unter den Aussiedlern bin ich genauso schüchtern, d.h., 
ich bin nun mal so. 
(…) Ich lebe hier ganz normal, ich lerne, ich werde dann einen Beruf lernen, einen Beruf haben und arbeiten. 
Es gibt viele Kleinigkeiten, viele Dinge, an die ich mich erinnert hab, aber, ich glaube, es gibt nicht so etwas 
Großes, das ich sehe. 
(…) Ich fühl mich manchmal allein, aber ich will mich manchmal allein fühlen, nicht sehr lange, aber 
manchmal. (Anna) 
Für Anna wurde aus der quantitativen Befragung der Typ B2 zugeordnet, der auf der B-Ebene 
Ungewissheits-Orientierung und externale Kontrollfunktionen definiert, wie auch schon bei 
Miriam. Die Ziffer 2 deutet auf eine psychosoziale Labilität und ein verdunkeltes Stimmungsbild 
hin. Diese Typisierung trifft ebenso in etwa den von Anna innerhalb des Sprachkurses erhaltenen 
Eindruck. 
Auch Irina gab Auskunft über ihre Zukunftsperspektive: 
Ja, ich kann sagen, dass ich in mir die Familie auf erste Stelle stellen werde, das ist sicher. Familie, das ist für mich 
erste. Und natürlich weiß ich es nicht, wenn ich heiraten werde, werde ich sehr froh, wenn ich Karriere machen kann, 
und ich werde sehr froh sein, wenn ich beides haben werde, auch Karriere und Familie, natürlich nicht sehr hohe 
Karriere, sondern so eine kleine, für mich passende. Ich möchte gerne in Deutschland leben, genau in Baden-
Württemberg, und ich hoffe, aber in welcher Stadt, weiß ich nicht. Zum Beispiel Schwäbisch Hall, wo ich früher 
gewohnt habe, also, ich liebe diese Stadt, die ist sehr schön wie ein Märchen, aber ich nicht leben, auch zu klein, zu 
langweilig. In Stuttgart hätte ich gerne leben. Ich kenne nur Schwäbisch Hall, Heilbronn und jetzt Stuttgart. Ja, ich 
schaue später. (Irina) 
Irina wurde durch die Berechnung der quantitativ über sie erhobenen Daten der Typ D2 
zugeordnet, der emotionale Labilität, ein verdunkeltes Stimmungsbild und closed minded soziale 
Orientierungen definiert. Der subjektive Eindruck, den ich während einer sechsmonatigen 
Zusammenarbeit im OBS-Intensiv-Integrationssprachkurs von ihr erhielt, stimmt mit diesem 
Typenergebnis in etwa überein. Auch die durch den Typ D mit Externalität und Gewissheits-
Orientierung ausgewiesene subjektive Orientierung mag eher zutreffend sein, obwohl eine 
festgestellte Ungewissheits-Orientierung oberflächlich gesehen auch nicht verwundert hätte. Doch 
in der Tiefe betrachtet mag die Gewissheits-Orientierung durchaus zutreffender sein. Interessant 
dazu sind Irinas folgende Ausführungen zum Thema Selbst: 
Und jetzt hoffe ich, dass ich etwas erreichen will, ich hoffe, dass ich etwas will. Ich will, aber manchmal zweifle ich 
mich, ob ich das schaffe. Also, ich kann sagen, dass ich ein unsicherer Mensch bin. Die Sprache eins und also mein, 
meine Gedanken. Es gibt unsichere Menschen, sie zweifeln an sich selbst und ich mache mir immer Gedanken, ob 
ich das nicht schaffe, aber ich schaffe das fast immer. Und wenn ich das nicht perfekt mache, das stört mich dann. 
Und ich will natürlich diese Unsicherheit nicht mehr haben und ich hoffe, dass ich das verliere, also zu viel von mir 





natürlich hatte ich recht gehabt, dass ich das nicht schaffe. Manchmal, wenn ich das nicht schaffe, sage ich mir das: 
Okay, ich habe doch recht gehabt. Ich sage mir das selbst, meine Eltern haben mir das niemals gesagt. Na ja, das 
ist mein Charakter und natürlich muss ich mit meinem Charakter etwas tun. Ich muss das überwinden und werde 
es versuchen. 
(…) Also, ich gucke, wie ich sprechen werde, wie ich verstehe, wie gut ich werde. Vielleicht muss das nicht so sein, 
vielleicht ist das in Deutschland so, dass jeder seine gewissen Ziele hat und eigentlich Arbeitgeber, sie erwarten schon 
von Leuten, dass sie gewisse Ziele haben. Vielleicht ist es ziemlich komisch, dass ich schon mit 23 Jahre diese Pläne 
und Ziele nicht habe. (Irina) 
6.1.3 Fokussierende Betrachtungen 
Bei den drei Probandinnen ergaben sich trotz des leitfadengestützten Charakters der 
durchgeführten Interviews aus den jeweiligen individuellen Gesprächssituationen heraus die 
spezifischen Schwerpunkte Lernen, Heimat und Selbst, zu denen fokussierende Betrachtungen 
lohnenswert erscheinen. 
So machte Miriam differenziertere Angaben zum Thema Lernen, die veranschaulichen, wie 
verschieden nicht nur die Bildungssysteme in Polen und Deutschland zum damaligen Zeitpunkt 
aufgebaut waren, sondern auch, wie unterschiedlich sich das Lehrpersonal verhielt, also auch die 
Lehrer-Schüler-Beziehung betreffend. Ihre Angaben werden hier deshalb so ausführlich dargestellt, 
weil sie in ihrer Gesamtschau repräsentativ die damaligen Unterschiede zwischen den 
Bildungssystemen eines einstmals kommunistisch-vormundschaftlich geprägten und eines 
kapitalistisch-demokratischen Landes sehr zutreffend aus Schülersicht benennen. Das lässt sich in 
dieser Weise formulieren, weil diese Aussagen immer wieder genauso zu hören waren, nicht nur 
aus der Schüler-Perspektive, sondern auch aus der Perspektive beispielsweise eines innovativen 
Lehrers in Rumänien, der sich 1994 in einem Experten-Interview über den Zustand des 
rumänischen Bildungssystems nach der Beendigung des Ceauşescu-Regimes äußerte (siehe 
ANHANG 6.1, Nr. 13er). Zusätzlich konnte ich mich aus eigener Anschauung an der 
Internationalen Schule Tomsk während einer Unterrichtshospitation und nach mündlicher 
Befragung von Schülerinnen von vergleichbaren pädagogischen Verhältnissen in der früheren 
Sowjetunion überzeugen (siehe ANHANG 7.1): 
Da ist ein sehr großer Unterschied zwischen einer deutschen und einer polnischen Schule. Im Gymnasium war so, 
schon erstens, die Beziehung zwischen Schüler und Lehrer war ganz anders, war streng: Ich bin Lehrer, ich bin hier 
der Wichtigste, und ihr seid die Schüler. Wir sollen auf ihn achten usw.. Mit ihm, zum Beispiel, einen Ausflug 
machen oder sowas, gibt‘s überhaupt nicht. Und an der Uni war auch so, da war noch schlimmer: Ich bin Herr 
Professor, also jeder muss ganz nett sein zu ihm. Und ich war schon ein paarmal hier in der Vorlesung, die 
Jugendlichen verhalten sich einfach lockerer als bei uns. Bei uns sind die Leute vielleicht nicht so spontanisch wie hier. 





Und die Ausstattung ist auch ganz anders, wir haben nicht so viele Medien und Lehrmittel gehabt. Unsere Schule 
war arm. Zum Beispiel im Gymnasium, da haben wir ganz normal Bücher, und so haben wir bloß gelernt. Wir 
haben keine Kopien gekriegt, überhaupt nichts. Und zum Beispiel hier haben wir alles gekriegt. Das ist bequemer, 
auf jeden Fall. Man muss nicht so gut achten, was los ist, sondern man bekommt sowieso ein Blatt und kann zu 
Hause lernen. Aber wir haben das nicht gekriegt, nie. Müssen wir auch Notizen machen. Hier habe ich auch 
manchmal Notizen gemacht, wenn du was Interessantes gesagt hast, dann habe ich Notizen gemacht. Ich bin schon 
so gewohnt. In Polen schon das Wichtigste musste ich aufschreiben, nicht alles. Die Lehrer waren ganz trocken, das 
und das von dieser Seite zu dieser Seite brauchen wir. 
Man kann die Lehrer in Polen und Deutschland überhaupt nicht vergleichen, die sind einfach ganz anders, die haben 
ganz andere Vorstellungen. Ich kann auch noch nicht viel sagen, aber bis jetzt, ich meine, die deutschen Lehrer geben 
sehr viel von sich, die geben wirklich sehr viel Mühe, uns etwas zu lernen. 
Bei uns habe ich sehr oft so ein Gefühl gehabt, die Lehrer kommen, weil das ihre Arbeit und einfach ganz schnell 
alles machen, ohne Interesse, weil das Programm sieht so aus, das und das müssen wir machen, aber ohne Gefühl. 
Das war ein bestimmtes Programm, ich weiß nicht, wer hat das gemacht, aber die müssen sich ganz dicht halten. Ich 
glaub, wenn der Lehrer schon wusste, das soll er vorbereiten, er macht das auch nicht allein, das sind schon bestimmte 
Dinge, die er kriegt, dann muss er einfach uns das übergeben. 
Die Lehrer in Deutschland machen sich Gedanken, wie sie das am besten unterrichten können. Sie haben auch 
Unterricht geändert, wenn es zum Beispiel heiß war, dann sind wir in den Park gegangen und haben da gelernt, oder 
zum Beispiel, wenn du noch unterrichtet hast, dann haben wir auch Gymnastik gemacht zum Aufwachen, na ja, bei 
uns war das nicht so. ….Du lachst, aber das war gut, ….hast du schon vergessen? ….Ich meine, dass in Deutschland 
die Menschen sehr offen sind durch die Erziehung in der Schule und flexibel. Die können sich gut in jeder Situation 
anpassen……und vor allem locker. (Miriam) 
Bei so viel Lob und Anerkennung könnten die Lehrkräfte dieses Landes davon ausgehen, in ihrer 
Art und Weise, Unterricht zu konzipieren, nicht nur der Sache, sondern auch den Menschen 
entgegen zu kommen oder gar vollständig gerecht zu werden, die im Aufnahmeland der 
Bildungsarbeit von Expertinnen überantwortet sind. Dass dem nicht ganz so ist, beweist die aktuelle 
Diskussion darüber, wie Sprachkurse klientelgerecht veranstaltet werden sollen, was im Ansatz 
gerade auch im Sinne der Zielsetzung dieser vorliegenden Studie eine zentrale und überfällige 
Fragestellung bedient: Unter anderem werden aktuell Forderungen laut, männliche und weibliche 
Kursteilnehmer im Sprachkurs voneinander zu trennen, weil „…ihre Lernvoraussetzungen zu 
unterschiedlich…“ sind und man befürchtet, dass die männlichen Teilnehmer die weiblichen durch 
ihr, es darf angenommen werden dominantes, Verhalten „…in ihrem Lernerfolg hemmen…“. Die 
Forderung mag auf den ersten Blick berechtigt erscheinen, könnte allerdings zu kurz greifen, denn 
gerade im kommunikativen und interaktiven Miteinander in speziell darauf abzielenden 
Lernarrangements werden basale Fähigkeiten erworben, die einer erfolgreichen Integration in die 
Aufnahmegesellschaft durchaus zuträglich sind, wie zum Beispiel Konfliktlösungsverhalten, 





Kommunikation und Resilienz.  
Diese Inhalte sind geeignet, einer Erfüllung der Forderung der Bundesregierung an die 
Migrantinnen nach Einhaltung des Grundgesetzes und Respektieren der freiheitlich- 
demokratischen Grundordnung des Aufnahmelandes zuzuarbeiten und sie nicht zu einer leeren 
Worthülse und Utopie werden zu lassen. Diese auf soziokultureller Ebene verorteten Inhalte sind 
nicht minder bedeutsam als die reine Sprachvermittlung. Insofern kann einem solchen Ansinnen 
aus eigenen Erfahrungen in der praktischen Bildungsarbeit in Mittelstufenklassen mehrerer 
Neuköllner Brennpunktschulen mit Schülerinnen, die bis zu 88 % einen Migrationshintergrund 
haben, hier nur eine deutliche Absage erteilt werden. 
Gerade das, was Miriam in Ihrer Schilderung eines Vergleichs des polnischen mit dem deutschen 
Bildungssystem so positiv herausgestellt hat, nämlich die Freizügigkeit und der wohltuende „lockere“ 
Umgang miteinander, sollte in der Bildungsarbeit mit Migranten-Jugendlichen weiterhin im 
Mittelpunkt stehen als ein Indikator dafür, wie ein soziales Miteinander in einem demokratischen, 
freizügigen und mit vielen Vorzügen einer Zivilisation ausgestatteten Land gestaltet werden kann. 
Anna machte Angaben zum Thema Heimat, die die bereits angesprochene gesunkene Bedeutung 
der Begrifflichkeit, auch vor dem Hintergrund eines wachsenden transnationalen Bewusstseins und 
neuartiger von Schmitz thematisierter Beheimatungsstrategien, noch einmal bestätigen (vgl. Kapitel 
1.5): 
Was für uns die Heimat ist, das war doch in deinem Fragebogen: Was ist für dich die Heimat?.....die Freunde, 
Sprache, Erziehung...... Da war noch eine andere Frage: Würdest du gerne deine Heimat besuchen? Oder sowas. 
Wie soll ich das beantworten, was für mich die Heimat ist? Also, für mich ist das zum Beispiel nicht so sehr wichtig, 
dass ich irgendwelchen Ort in meinem Leben mit diesem Wort Heimat das nenne. Vielleicht war das…… ist es die 
Heimat, wo ich geboren wurde, wo meine Kindheit verbracht habe. Aber für mich ist es nicht so wichtig, dass ich mit 
diesem Wort Heimat das nenne. Es gibt dieses Wort, aber...nicht mit einem einzigen Ort. Ich komm aus der Schule 
raus, ……..ich gehe jetzt nach Hause. Wohin? Hierher? Nach Bietigheim? Nach Karaganda? Sonstwo hin. Mein 
Zuhause. Oder wo meine Eltern sind, ist das meine Heimat? Ja, ich weiß nicht. Diese Frage, ich hab sehr viel Zeit 
gebraucht. Also, es ist für mich wichtig, wo meine Eltern zum Beispiel sind, wo ich ein Zimmer habe, wo ich… 
meine Freunde treffen zum Beispiel kann. Aber ich würde das nicht mit diesem Wort Heimat bezeichnen. 
Unsere Oma hat in Karaganda wieviel Jahre gelebt und sie hat immer über Odessa erzählt: „Dort zu Hause haben 
wir einen Garten gehabt, und dort haben wir Trauben…“ Ja, „daham“ war es. „daham“,…manchmal nennt sie 
auch Karaganda auch daham... manchmal ist es auch so. (Anna) 
Irina hat sich in einer aufrichtigen Art und Weise selbstreflektierend mit ihrem Persönlichkeitsprofil 
beschäftigt und in Konsequenz der migrationsbedingten Veränderungsprozesse sich selbst Ziele 
gesetzt, woran sie bei sich arbeiten muss und auch will. Bezeichnend für ihre Orientierung ist der 
Satz: „Ich hoffe, dass ich etwas will.“ Er ermöglicht damit im Grundsatz ein Erklärungsmuster für 





Und jetzt hoffe ich, dass ich etwas erreichen will, ich hoffe, dass ich etwas will. Ich will, aber manchmal zweifle ich 
mich, ob ich das schaffe. Also, ich kann sagen, dass ich ein unsicherer Mensch bin. Die Sprache eins und also mein, 
meine Gedanken gibt unsichere Menschen, sie Zweifel an sich selbst und ich mache mir immer Gedanken, ob ich das 
nicht schaffe, aber ich schaffe das fast immer. Und wenn ich das nicht perfekt mache, das stört mich dann. Und ich 
will natürlich diese Unsicherheit nicht mehr haben und ich hoffe, dass ich das verliere, also zu viel von mir verlangen 
ich hoffe das ich alles, was ich will, schaffe ich das. Und wenn ich etwas nicht schaffe, dann sage ich mir, natürlich 
hatte ich recht gehabt, dass ich das nicht schaffe. Naja, das ist mein Charakter und natürlich muss ich mit meinem 
Charakter etwas tun. Ich muss das überwinden und werde es versuchen. 
(…) Also, das Positive an mir ist, bin ich ehrlich, bin ich ziemlich ernst…. Ich bin skrupellos, nicht skrupellos, 
sondern gewissenhaft und ich mag lesen, dazu mag ich lesen, ziemlich viel, deutsche Bücher auch. Wenn ich für Leute 
alles Gute wünsche, wenn ich für Leute alles machen bereit bin, was sie wollen, ich bin hilfsbereit und großzügig, das 
kann man sagen.  
Das erste Negative an mir, das ist Unsicherheit, zweite ist, dass ich nicht immer punktuell bin, es gibt in mir, dass 
ich etwas vergessen kann, natürlich ohne schlechte Gedanken oder etwas verwenden kann, zum Beispiel in Fahrplänen 
oder sowas und dass ich zum Beispiel im Unterricht denke ich nicht so, was ich gerade denken muss, ich habe schlechte 
Konzentration….. Und dass ich gewisse Pläne nicht habe, also, dass ich unsicher bin. Ich habe bemerkt, dass ich, 
zum Beispiel, wenn ich etwas will, ich kann sehr lange darüber arbeiten. Und das habe ich bemerkt, als ich zum 
Aufnahmeprüfungen vorbereitet habe. Ich habe den ganzen Tag nur studiert, gelesen, nur gearbeitet. Also, wenn ich 
mir befehle, dann kann ich das schaffen. Viele Leute sagen mir, dass ich ruhig bin, ich explodiere nicht so viel. (Irina) 
6.2 Untersuchung „Post-Perestroika-Generation“, 2004/05 
Die bereits in Punkt 6 formulierten Spezifika der „Post-Perestroika-Generation“ machten schon 
rein äußerlich am Erscheinungsbild einen für das Auge des Betrachters erkennbaren Unterschied 
zu der ihr vor ca. 12 Jahren vorangegangenen „Perestroika-Generation“ deutlich: Sie kleideten und 
verhielten sich kaum anders als die autochthonen Jugendlichen. Die damalig spontan spürbare 
Fremdheit war so gut wie verschwunden. Das Phänomen der „Post-Perestroika-Generation“ 
wurde sehr gut von Renate repräsentiert, weshalb sie allein als beispielhaft für den 
Entwicklungssprung, den diese Generation gemacht hatte, hier vorgestellt wird.  
An Renate wird der bei dieser Stichprobe inzwischen eingetretene Wandel zu neuartigen 
Verhaltensweisen, Wertungs-, Deutungs- und Erklärungsmustern u. a. vor allem in Richtung 
Transnationalität und Bedeutungsverlust von Heimat besonders klar ersichtlich. 
Außerdem siedelte sie aus eigener Motivation eigenverantwortlich aus, während 1993/94 noch sehr 
viele Spätaussiedler-Jugendliche teilweise nur von ihren Eltern mitgenommen wurden, häufig auch 
gegen ihren eigenen Willen. Aus der wesentlich selbstbewussteren Einwanderergruppe von 
2004/05 wird repräsentativ für diesen in der Stichprobe eingetretenen Wandel nur diese eine 





6.2.1 Soziografische Daten/Identität 
Die Interview-Partnerin Renate, 22 Jahre alt, beschloss mit 16 Jahren, allein nach Deutschland 
auszureisen. Sie machte einen sehr selbstständigen und reifen Eindruck. Ihre Mutter war Deutsche 
und ihr Vater Tatar. 
Ich hab als Kind nicht deutsch gefühlt, hab ich gefühlt tatarisch , weil wir haben bei mein Oma gewohnt mit mein 
Vater und meine Mutter, aber, natürlich alle muslimische Feste und meine Mutter kochte sehr gut tatarisch, sie ist 
wie Muslimin da, ja, finde ich ganz gut, aber deutsche Feste haben wir auch gefeiert, beides, ohne Probleme, kein 
Problem. Und meine andere Oma, die Mutter von mein Mutter, sie ist aus Karaganda, auch in Kasachstan, und 
jede Sommer, wenn ich so klein war, wir sind immer nach Karaganda gefahren und von meiner Oma hab ich alle 
deutsche Feste, alle deutsche Gerichte, habe ich auch Deutsch gesprochen. Meine Oma, sie spricht Dialekt und, wenn 
ich in der Schule war, hab ich Hochdeutsch gelernt, Dialekt habe ich vergessen. 
(…) Ja, das war sehr interessant. Vor neun Jahren war ich erste Mal in Deutschland gewesen bei unsere Verwandten, 
sie wohnen hier schon in Westdeutschland schon 15 Jahre. Und diese Reise war sehr interessant für mich und ich 
war drei zehn oder zwölf Jahre alt und ich hab mich selbst gesagt: „das wird Land, wo ich in Zukunft wohne.“ 
Ganz klar, ja. Und mit 16 musste ich meinen Pass, Personalausweis zu bekommen, und mein Vater wusste das 
nicht, dass ich die Namen von mein Mutter und die Nationalität von mein Mutter genommen. Er wollte das nicht 
erlauben und ich hab das alles selbst gemacht. 
(…) Mein Mutter hat meine Aussiedlung unterstützt. Um 16 habe ich gesagt: „Vater, ich habe Name von meine 
Mutter genommen, weil ich in Deutschland wohnen will.“ Und er hat gesagt: Anton Strich unten na, warum? Was 
machst du denn da?“ Und ich sage, ich studiere. Dann war alles o.k., danach. Er ist sehr froh jetzt, dass ich hier 
bin und alles gut geht. Da ich war nur 16 da, danach habe ich zu viel geholfen, gearbeitet und er hat gedacht, ich 
schaffe das. In der Schule hab ich vier Jahre Deutsch gelernt, englische Schule eigentlich, aber Deutschunterricht haben 
wir auch, und in welche Sprachen-Universität habe ich auch Deutsch gelernt. Aber danach in dieser Firma, drei 
Jahre hab ich nur englisch gesprochen und Deutsch hab ich vergessen eigentlich. Und hier ist ganz o.k.  
Na, wo ich in Zukunft wohne.“ Ganz klar, ja. Und mit 16 musste ich meinen Pass, Personalausweis zu bekommen, 
und mein Vater wusste das nicht, dass ich die Namen von mein Mutter und die Nationalität von mein Mutter 
genommen. Er wollte das nicht erlauben und ich hab das alles selbst gemacht. (Renate) 
Aus diesen Äußerungen ist herauszuhören, mit welch innerer Entschiedenheit, fast schon 
Selbstverständlichkeit, Renate ihr Leben in die eigene Hand genommen hat. Das strategische 
Handeln, eigene Ziele auch unfehlbar zu erreichen, indem man alles Erdenkliche unerschrocken 
dafür tut, ist für das Alter einer 12- bzw. 13-Jährigen sehr erstaunlich. Und so verhielt es sich dann 
auch mit den Umständen ihrer Ausreise. 
6.2.2 Migration als „Kritisches Lebensereignis“ 
An Renate wird der Paradigmenwechsel vom „Kritischen Lebensereignis“ zur „Zukunftschance“ 
Migration deutlich, was aktuell zunehmend von Erwachsenen unbegleitete minderjährige 





eigener praktischer Unterrichtserfahrung in so genannten Willkommensklassen öffentlicher 
allgemeinbildender Schulen kann hier behauptet werden, dass diese Jugendlichen mehrheitlich über 
ein erstaunlich hohes internales Selbstkonzept und eine Gewissheits-Orientierung verfügen und 
sehr motiviert an ihrem Lebensplan arbeiten. Diese Flüchtlingsgruppe macht einen neuen Typus 
aus, der besonders intensiver Integrationshilfen bedarf, wie es das Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge, BAMF, bereits erkannt hat. 
Mein Mutter hat meine Aussiedlung unterstützt. Um 16 habe ich gesagt: „Vater, ich habe Name von meine Mutter 
genommen, weil ich in Deutschland wohnen will.“ Und er hat gesagt: „Na, warum? Was machst du denn da?“ Und 
ich sage, ich studiere. Dann war alles okay, danach. Er ist sehr froh jetzt, dass ich hier bin und alles gut geht. Da 
ich war nur 16 da, danach habe ich zu viel geholfen, gearbeitet und er hat gedacht, ich schaffe das. In der Schule hab 
ich vier Jahre Deutsch gelernt, englische Schule eigentlich, aber Deutschunterricht haben wir auch, und in 
Weltsprachen-Universität habe ich auch Deutsch gelernt. Aber danach in dieser Firma, drei Jahre hab ich nur 
englisch gesprochen und Deutsch hab ich vergessen eigentlich. Und hier ist ganz okay.  
(…) Ja, ich schaffe das, kein Problem. Mit den Menschen nicht. Ich bin kommunikativ und ich mache kein Stress, 
warum? Wenn jemand mir das sagst, muss ich das akzeptieren gar nicht. Was die Leute auf der Straße sagen, 
akzeptiere ich gar nicht. Nur die Leute, mit die ich wohne oder studiere. Mein deutscher Name ist in Deutschland 
Vorteil. Name ja, aber Vorname, bei uns war meine Vorname, Renate, war ganz modern und eins, zwei Renate 
hab ich nur gewusst in ganzer Stadt. Aber hier, Renate ist ganz, so alte Name und manchmal die Leute, sie gucken 
so: „Sie sind Renate Schwarz? Ah, ich hab gedacht, kommt Frau 50 Jahre alt oder so.“…..(lacht)..… Ich sage 
immer: „Wissen Sie nicht, dass jetzt ist es sehr modern, alten Namen zu haben?“ (Renate) 
Die von Renate erhaltenen Daten entsprechen dem Typ A1, dem Typus, der einen erfolgreichen 
Integrationsprozess am wahrscheinlichsten erscheinen lässt und einen optimalen Lerntyp definiert. 
Die Typenzuordnung, ihr Verhalten in den Unterrichtsprozessen sowie ihre Interaktion im sozialen 
Kontext ihrer Gruppe und ihrer Lehrkräfte stimmen vollkommen überein. Sie wurde sehr 
aufgeschlossen, kontaktfreudig, stabil in ihrer Haltung, selbstbewusst, zielorientiert und immer in 
auffallend guter Stimmung erlebt. Renate schloss den Sprachkurs sehr erfolgreich ab und hatte 
klare Vorstellungen von ihrer mittelfristigen Zukunft. Sie wirkte im Interview sehr selbstbewusst, 
aufgeräumt und offen. 
Renate verkörperte geradezu in exemplarischer Reinkultur die weiter entwickelte „Post-
Perestroika-Generation“ und deutete mit ihrem gewissheitsorientiert und internal geprägten 
Lebensentwurf die Form einer beginnenden transnationalen Orientierung an. Renate fasste 
Migration keinesfalls als „Kritisches Lebensereignis“ auf, sondern als große, erfolgversprechende 
Möglichkeit, ihr Leben selbstbestimmt zu gestalten und sich eine optimale Perspektive mit einem 





6.2.3 Fokussierende Betrachtungen 
Renate äußert sich ähnlich wie Miriam sehr lobend über ihre deutschen Lehrer, allerdings nicht 
ohne, und auch das ist exemplarisch für den eingetretenen Zeitenwandel, ihre kasachischen Lehrer 
ebenfalls lobend hervorzuheben. 
GFBM war sehr schön, mir gefällt alle Lehrer hier, war sehr interessant und die unterrichten nicht so… so einfach…. 
nicht so monoton. Der Lehrer, sie sprechen gern, wir sprechen auch und wir arbeiten, wir haben Gruppenarbeit. Ich 
hab in Goethe-Institut bisschen studiert in Kasachstan und es war genauso, war nicht so ungewohnt. Mehr sprechen, 
praktisch, ganz gut, mir gefällt das. In der Schule anders als in Kasachstan, aber in Universität... Mein Universität 
war ganz klein, das war Privat-Universität in Almaty, aber mit Normal-Diplom, wir haben normale Diplom 
bekommen. War ein Privat-Universität, die Professoren aus anderer Universitäten nur die Vorlesung gemacht haben. 
Und war ganz interessant, unserer Lehrer war auch sehr freundlich und sie haben uns viel geholfen. Und ich glaube, 
das hängt von der Lehrer und von Mensch ab. (Renate) 
Der Fokus der Betrachtung liegt bei Renate eindeutig auf einem transnationalen Bewusstsein. Wie 
Schmitz (2013) acht Jahre später in ihrer empirischen Studie über die bildungserfolgreichen 
Spätaussiedlerinnen formuliert hat, lässt sich bei Renate genau das erkennen, was Schmitz 
thematisiert hat, nämlich das über nationale Grenzen hinweg inszenierte strategische Bewusstsein, 
seine Bildungspotenziale, Karrierechancen und sein persönliches Wohlergehen zur vollen 
Entfaltung zu bringen. So äußert sich Renate zu ihrer Lebenssituation und Zukunftsperspektive 
folgendermaßen: 
Ja, natürlich, sie sind jetzt sehr froh, dass ich hier bin, weil das für mich gibt es kein Perspektive. Meine Eltern 
verstehen, dass ich hier bin, dass ich habe mehr Perspektiven hier als in Kasachstan. In Kasachstan, doch, kann ich 
gute Arbeit finden und ich habe viele Freunde und Bekannten da und kann ich hier mein Geschäft vielleicht auch 
machen, aber das mache ich später. …..(lacht)…. in Europa hab ich bessere Perspektive, natürlich. Das andere 
Bild. Import/Export vielleicht nicht, aber vielleicht kann ich diese Mode und Mode-Brand und Make-up mit 
Management verbinden, vielleicht, ja, etwas so machen. 
Ich kann sagen, ich hab zwei Heimat… (lacht)…. Ja, ich fühle mich in Deutschland sehr gut und in Kasachstan auch. 
Vielleicht, wenn ich hab später mein Firma, ich flieg zwischen Deutschland und Kasachstan hin und her, ja, warum nicht? 
Ich mag Flugzeuge.… (lacht).… Ja, ich leb in zwei Länder mit berufliche Verbindung, ja… (lacht)…. (Renate) 
6.3 Untersuchung „Digital-Natives-Generation“, 2011 
Die so genannte „Digital-Natives-Generation“ hat ebenfalls eine Zeitenwende verinnerlicht: Sie ist 
mit den interaktiven Kommunikationstechnologien aufgewachsen und bedient sich ihrer mit aller 
Selbstverständlichkeit. In ihrem Bewusstsein ist es zu jeder Zeit an jedem Ort möglich, zu einem 
Menschen in Kontakt zu treten, d.h. Freundschaften zu pflegen, berufliche Verbindungen 
aufrechtzuerhalten oder gar auszubauen und räumlichen Distanzen nicht mehr den Stellenwert 





informiert, cool, im Unterricht konzentriert, fleißig und leben in dem Bewusstsein, dass sie wissen, 
wozu es gut ist, was sie tun. Diese Attitüde war ihnen im Gegensatz auch zu den erst fünf bis sechs 
Jahre vorher untersuchten Jugendlichen der „Post-Perestroika-Generation“ deutlich anzumerken. 
Die anderen aus seiner Lerngruppe beispielhaft repräsentierend, kommt hier Dorian, 22 Jahre, aus 
der Ukraine, zu Wort. Auch im Interview mit ihm kam es zu einem spezifischen Thema, dem 
Thema Migration in Verbindung mit einer Selbstreflexion, das in Punkt 6.3.3 angesprochen wird. 
Es ist in jedem Fall interessant zu hören, was er in seiner Kindheit erlebt hat und wie er darüber 
spricht, das hörte sich 18 Jahre vorher, damals war er gerade 4 Jahre alt, noch ganz anders an. In 
jedem Fall darf die Entwicklung wiederum neuer Verhältnisse, über die er berichtet, begrüßt 
werden. 
6.3.1 Soziografische Daten/Identität 
Dorian wurde weder diskriminiert noch hatte er einen anderen, ähnlich gearteten, Leidensdruck in 
der Ukraine zu ertragen: 
Also, ich hab meine Kinderheit als ganz normaler Ukrainer erlebt, weil, es war kein Problem, ob ich Deutscher bin 
oder Ukrainer oder Russe, weil meine Mutter kommt aus Russland, mein Vater ist Ukrainer, aber ich hatte deutsche 
Staatsangehörigkeit, ja, Staatsangehörigkeit sozusagen. Damals war es kein Problem, ein Deutscher zu sein, ich hab 
meine Kindheit als ganz normales Kind erlebt, es war keine… Probleme ja, es gab. Ja, ich habe gehört, dass, wenn 
man Deutscher ist, dann es ist bisschen viel schwer, sozusagen, ein Arbeit zu finden oder irgendwelche Stelle zu 
bekommen, weil, damals gab es noch viele schlechte Erinnerungen von der Zweite Weltkrieg. Deswegen es gab, nicht 
zu starke, Diskriminierung, aber es gab. Und meine Mutter hat, meine Schwestern, haben nicht so öffentlich gemacht, 
dass sie Deutsche sind und ich hab auch nicht so allen erzählt, dass ich bin Deutscher, ich bin Deutscher. Aber alle 
meine Freunde, beste Freunde, echte Freunde, wissen, dass ich Deutscher bin und alle meine Lehrer oder die Familien 
von meinen Freunden kennen das, dass meine Familie von Deutschland stammen. Deswegen, und sie haben nichts 
Schlechtes über uns gedacht. Ich habe mich nicht schlechter benotet gefühlt in Zeugnissen, oh nein, sowas gab es nicht. 
Vielleicht in der Ukraine es war nicht so stark wie Russland, aber es gab nicht sowas. Mit meiner Mutter gab es 
schon, also für meine Oma war es viel schlimmer, aber danach war viel leichter. Ja, ich denke, die Menschen sind 
netter geworden, weil, gibt es nicht so viele Kriegen oder nicht so viel Ärger mit anderen Ländern, nur vielleicht im 
Irak, in arabischen Länder. (Dorian) 
6.3.2 Migration als „Kritisches Lebensereignis“ 
Auch die mit der Aussiedlung verbundene Konstellation war für Dorian schon deutlich anders als 
noch bei seinen Vorgängerinnen:  
Also, ich wusste, dass wir nach Deutschland fahren werden ab, ich denke, ab 7 Jahre. Als ich 7 Jahre alt war, meine 
Mutter hat gesagt, dass wir irgendwann nach Deutschland fahren werden. Und damals habe ich ganz kleine 
Probleme. Ich wollte nach Deutschland fahren… Schon als Siebenjähriger, weil, ich war damals, ich habe damals 





wollte ich sehr stark nach Deutschland kommen. Es war klar von Anfang, dass wir als Familie nach Deutschland 
kommen. Allein wollte ich, ich denke, wollte ich nicht nach Deutschland ausreisen, nur mit meiner Familie. Und 
deswegen, ja, es war viel leichter für mich mit Familie, mit einer eigenen Familie in den letzten sechs Monaten vor der 
Ausreise hab ich bisschen nach Deutschland gesucht Informationen nach Deutschland, im Internet, in Bibliothek. 
Ich lese gerne, hab ich bisschen nach Deutschland gesucht, Informationen nach Deutschland, im Internet, in 
Bibliothek. Ich lese gerne, hab ich bisschen über die deutsche Geschichte gelesen, über allgemeine, sozusagen allgemeine 
Bildung. (Dorian) 
Die von Dorian erhobenen Daten weisen auf den Typ C1 hin. Auf der C-Achse der Ungewissheits- 
Orientierung, kombiniert mit internalen generalisierten Kontrollüberzeugungen verwunderte im 
ersten Moment die Ungewissheits-Orientierung, beim näheren Hinschauen ist allerdings zu 
erkennen, dass sein bei aller Offenheit und Kooperationsbereitschaft eher wachsam 
zurückhaltendes Verhalten aus einer tieferliegenden Ungewissheits-Orientierung resultiert. Der 
Typus 1 definiert eine in der psychosozialen Anpassung emotionale Stabilität, ein in der 
persönlichen Befindlichkeit aufgehelltes Stimmungsbild und open minded soziale Orientierungen, 
wobei letztere, wie auch sein Reflexionsvermögen im Interview verdeutlicht, gerade erst im 
Wachstum begriffen war. Dorian ist ein sehr gut geeigneter Repräsentant eines Spätaussiedler-
Jugendlichen des Jahres 2011, der sich von den beiden vorangegangenen untersuchten Migranten-
Generationen dadurch unterscheidet, dass er durch seine Gewöhnung daran, aus den Medien mit 
vielen, aktuellen und multiperspektivisch verfügbaren Informationen versorgt zu werden, in der 
Lage ist, seine Positionen zu reflektieren und gegebenenfalls relativ kurzfristig zu verändern. Mit 
dieser Fähigkeit kann Migration auch für ihn nicht mehr unbedingt, und noch um einiges weniger 
als bei Renate 2005, als „Kritisches Lebensereignis“ bezeichnet werden, sondern eher als 
Beschleuniger für die vorher schon vorhandene und sich über einen längeren Zeitraum entwickelte 
Disposition, sich kurzfristig und pragmatisch neuen Lebensperspektiven zu öffnen und sie 
erfolgreich zu gestalten. 
6.3.3 Fokussierende Betrachtungen 
Dorian hat sich in dem Interview sehr interessant über das Thema Migration und eine für ihn damit 
verbundene Selbstreflexion geäußert: 
(…) Ich sehe nicht, dass er Türke ist oder er ist ein Russe, ich sehe nur die, ihre innere Welt. Und wenn diese innere 
Welt gefällt mir, mag ich diesen Mensch und gefällt nicht, dann ich unterhalte mit diesem Menschen nicht, deswegen, 
ich seh das ganz global oder…….(lacht)....... ich weiß nicht wie. Auf die Religion oder sozialen Status achte ich gar 
nicht, es ist doch egal, ob er Türke oder aus Amerika oder aus Afrika kommt, aber wenn er gut, es ist interessant 
mit ihm zu spazieren, zu sprechen, etwas zu machen, etwas zusammen zu machen. Deswegen ist mir egal. 
(…) Ich denke, dass es hat gute Seiten und schlechte Seiten auch, aber ich kann sagen, dass ich hab von diese 





Herkunftsland, aber ich bin auch stolz, dass ich bin Deutscher und... Für mich ist es, ich denke mehr, habe ich 
gewinnen als verloren. Na, zum Beispiel ich habe jetzt, ich wohne jetzt in Europäischen Union hier gibt es viel mehr 
Möglichkeiten, eine gute Arbeit zu finden oder ein besseres Leben zu haben als in der Ukraine. In der Ukraine gibt 
es, es ist viel schwer, ein normales Arbeit zu finden und hier ist das alles… macht… Kann man es viel besser 
machen, was man vielleicht…… Na ja, die wichtigste, was ich gewinnen habe, ist, das ist die Europäische Union, 
ich kann jetzt reisen über die ganze Welt ich hab viel mehr Rechte oder, na ja, Möglichkeiten, Rechte, Chancen, 
etwas Besonderes zu erleben. Weil in der Ukraine es ist alles monotonisch oder monoton, das Leben ist nicht so 
interessant als in Deutschland. 
(…) Na ja, Migration vielleicht meine Persönlichkeit bisschen geändert hat, weil, ich denke jetzt mehr als Deutscher 
als früher. Ich möchte diese Sprache kennen, ich möchte deutsche Leute verstehen und deshalb ändere ich mich, meine 
innere Welt ändere ich, ich ändere meine Gedanken, ich sehe jetzt bisschen anders als am Anfang. Es ist mir alles 
nicht so fremd als früher und ich verstehe jetzt bisschen mehr von Deutschland von der Europäische Union oder von 
die Sachen von diese Migration als früher, aber bisschen später habe ich verstanden dass es alles ist nötig, weil man 
alles das macht, man wird mehr diszipliniert und wird keine Fehler in der Zukunft machen oder wird man mehr. 
Punkt. Wenn einzige Person in der Zukunft wird er nicht so viele Hilfe brauchen, selbstständig wird er. Deswegen 
es macht uns stark es macht uns besser am wichtigsten, dass es macht uns diszipliniert. 
(…) Ich fühle mich jetzt etwas, bisschen anders als früher. Ich denke anders über die Leute, vielleicht.... Am Anfang 
war ich sehr, sehr negativ zu Türke oder…. Ich fand, dass es gibt so viele Türken und als sie die Geschichte verstanden 
habe, als ich das alles erlebt und mit ein paar Türken kennen gelernt, ich hab verstanden, dass sie haben auch nicht 
so schönes Leben. Sie haben auch... Die Gastarbeiter….. Sie haben auch viele Problemen und jetzt haben sie auch 
viele Probleme, dass sie Türken sind, es gibt viele Nationalisten, die gegen Türken sind und auch gegen Russen und 
Spätaussiedler gibt es auch manchmal solche Situationen. Bin ich ganz normal für die Türken, ich denke, dass sie 
helfen Deutschland. Sie haben Deutschland geholfen, sich aufzubauen und jetzt sie helfen auch, die sind Arbeitskraft 
für Deutschland. Und deswegen jetzt habe ich andere Meinung, es hat sich geändert zum Beispiel. (Dorian) 
6.4 Zusammenfassung 
Die hier an den wesentlichen Leitfragen orientierten, verkürzt wiedergegebenen Interviews mit 
gezielt ausgesuchten, für die drei Datenerhebungszeitpunkte 1993/94, 2004/05 und 2011 
möglichst repräsentativen Probandinnen zeigen deutlich die jeweiligen Charakteristika für die drei 
in dieser Studie empirisch untersuchten Migranten-Generationen und damit klar erkennbar eine 
Entwicklungslinie von Migrationskonstituenten. Diese die Migrationsdynamik beständig 
verändernden Parameter sind zu erkennen und bei der Gestaltung von erfolgreichen 
Integrationsprozessen zu berücksichtigen. Besonders bei der Integration von Jugendlichen, die in 
ihren Orientierungen und ihrer Identitätsbildung, im Übergang von der Schule in den Beruf und 
ins Arbeitsleben, auf ihrem Weg vom Schonraum in die Leistungsgesellschaft grundlegende 
Selbstfindungs- und Anpassungsprozesse teilweise kurzfristig und kumulativ sowie auf einer für sie 





Orientierungen von entscheidender Bedeutung, um ihren Platz in der Gesellschaft zu finden, erst 
recht, wenn es sich um jugendliche Migrantinnen handelt, die sich zusätzlichen Herausforderungen 
wie Spracherwerb und Integrationsprozessen gegenübergestellt sehen. 
Migration scheint dennoch angesichts von fortschreitenden Globalisierungsprozessen, weltweiter 
Vernetzung ausgedehnter Kommunikationswege, der Verfügbarkeit einer multiperspektivisch 
aufbereiteten Informationsflut und vor allem wegen des daraus resultierend gewachsenen 
Selbstbewusstseins der Migrantinnen ihre frühere Wahrnehmung als „Kritisches Lebensereignis“ 
verloren zu haben. 
In dieser Hinsicht leisteten die im Rahmen einer qualitativen Vertiefung der quantitativen 
Untersuchungsergebnisse gewonnenen Erkenntnisse einen wichtigen Beitrag für die 
Charakterisierung der jeweiligen Einwanderer-Generation: 
Die Jugendlichen der 1993/94 befragten „Perestroika-Generation“ berichteten in den Interviews 
häufig von ihrer deutschen Oma, von der sie mehr als von ihren Eltern Deutsch lernten und einen 
Eindruck von der deutschen Kultur bekamen, vor allem durch gesungene Volkslieder und ihnen 
erzählte Märchen. Dadurch hatten sie noch einen unmittelbaren Kontakt zur deutschen Kultur. 
Andererseits sahen sich insbesondere die russlanddeutschen Jugendlichen teilweise wegen 
Diskriminierungen im Kindergarten oder in der Schule genötigt, den deutschen Teil ihrer Identität 
zu verbergen oder zumindest vorsichtig damit umzugehen. Häufig erzählten sie von rassistischen 
Beschimpfungen ihren Eltern, ihren älteren Geschwistern oder sich selbst gegenüber, die 
Zuschreibung „Du Faschist!“ fiel in vielen Interviews. Deutsch sein hieß Faschist sein. Teilweise 
wurde Gegenteiliges erzählt, vor allem dort, wohin viele Deutschstämmige im Zuge des 2. 
Weltkriegs oder danach sehr zahlreich zwangsdeportiert wurden, nach Kasachstan, hier vor allem 
nach Karaganda, oder in die westsibirische Steppe, wo es noch heute die so genannten „Deutschen 
Rayons“ gibt. Hier sei der Umgang mit ihnen normal und durchaus förderlich gewesen, berichteten 
russlanddeutsche Jugendliche. Viele hatten schon vor ihrer Ausreise Kenntnisse von Deutschland 
und den bei ihnen so genannten „Deutschländern“ und waren mehr oder weniger auf die deutsche 
Kultur vorbereitet. Dennoch fühlten sich einige von ihnen dem „Kritischen Lebensereignis“ 
Migration nicht oder kaum gewachsen und zogen sich in die Privatsphäre ihres zumeist gemeinsam 
mit ihnen ausgereisten Familienkreises zurück, vor allem die weiblichen Jugendlichen zeigten in 
dieser Interviewgruppe ein geringeres Selbstwertgefühl als die männlichen und hatten weniger klare 
Zielvorstellungen, wirkten unsicherer und zögerlicher. 
Aus den Schilderungen der Jugendlichen sowohl aus der früheren Sowjetunion und deren 
Nachfolgestaaten als auch aus Polen und Rumänien wurden die beträchtlichen Unterschiede 
sowohl generell im gesamten Bildungssystem wie auch konkret in der individuellen Lehrer-Schüler-





Eingewöhnungszeit über den sozio-integrativen Unterrichtsstil auf eher partnerschaftlicher Ebene, 
den die deutschen Lehrkräfte praktizierten und der ihnen das Erlernen der deutschen Sprache 
wesentlich erleichterte. Der Satz „Ich hoffe, dass ich etwas will!“ von Irina fasst zutreffend das Denken 
und Handeln dieser Spätaussiedler-Jugendlichen von 1993/94 zusammen und zeigt in aller 
Prägnanz die Schwierigkeiten und Chancen einer erfolgreichen Integration in dieser Zeit. 
Den Jugendlichen der Stichprobe 2004/05, der „Post-Perestroika-Generation“, bereiteten die 
Integrationsprozesse, auch schon äußerlich sehr gut erkennbar, deutlich weniger Probleme. Sie 
wirkten schon zu Beginn der Sprachkurse in ihrem Denken und Handeln den autochthonen 
Jugendlichen gegenüber wesentlich ähnlicher: Die Lehrpläne ihrer Schulen, die Studieninhalte ihrer 
Universitäten und der Umgang des Lehrpersonals mit ihnen waren inzwischen demokratischer und 
weniger ideologisch ausgerichtet verändert. Sie wirkten selbstsicherer, gewissheitsorientierter und 
in ihrem Handeln mit relativ klaren Zielvorgaben. Ihr Auftreten den Lehrkräften gegenüber war 
im Vergleich zu den Jugendlichen von 1993/94 offener, kooperativer und deutlich ambitionierter, 
zielstrebiger. Sie wirkten, was ihre Identität und ihren Umgang mit Integrationsprozessen betrifft, 
deutlich entspannter und weltoffener bis hin zu einem beginnenden transnationalen Bewusstsein. 
Wollten noch 1993/94 nicht wenige Jugendliche gleichsam „entrussifiziert“ werden, ihre 
sowjetisch geprägte Vergangenheit auslöschen und endlich Deutsche werden, so spielte 2004/05 
eine deutsche Identität bei den Jugendlichen nur noch eine untergeordnete, teilweise gar keine Rolle 
mehr. 
Die Interviews von 2011 mit den Jugendlichen der „Digital-Natives-Generation“ bestätigen die 
2004/05 festgestellte Entwicklung einer fortgeschrittenen Internationalisierung der Deutungs- und 
Handlungsmuster der Migranten-Jugendlichen im Zuge einer zunehmenden Globalisierung und 
digitalen, datentechnischen Verknüpfung über die elektronischen Medien Internet, Skype und das 
2004 gegründete Facebook. Die Jugendlichen wirkten informierter, interessierter und 
entscheidungsfreudiger. Dadurch waren sie thematisch auf der Höhe der Zeit, was ihnen bezüglich 
ihrer Integrationsprozesse sehr nützlich war. Von Migration als kritischem Lebensereignis mit sehr 
risikobehafteten unabsehbaren Folgen konnte kaum noch die Rede sein, vielmehr sahen die 
interviewten Jugendlichen in ihrer Ausreise nach Deutschland eine große Chance und 
hoffnungsfrohe Lebensperspektive.  
Migration als ultimativer Aufbruch und in alternativloser Konsequenz für eine positive 
Lebensperspektive ist im Jahr 2017, also wiederum sechs Jahre später, ein noch deutlicher 
gewordenes Handlungsmuster, das jugendliche Flüchtlinge verstärkt auch selbstständig, noch 
minderjährig und unbegleitet, geworden. Dieses Phänomen ist sowohl in den Integrations-
Sprachkursen für Flüchtlinge als auch in den „Willkommensklassen“ der öffentlichen Regelschulen 





Herkunft und Nationalität statt. Darin liegt die Chance und auch die Schwierigkeit bei der 
Gestaltung von erfolgreichen Integrationsprozessen, deren Leistung sein muss, einerseits die 
zunehmend offen gewordenen Bindungsarme der Jugendlichen sinnerfüllt und identitätsstiftend 
neu zu belegen und andererseits die mitgebrachten Bruchstücke, Vakuen und Traumatisierungen 
zu einem neuen Ganzen zusammenzufügen. Die Verantwortung der die Integrationsprozesse 
initiierenden und steuernden Institutionen im Großen und konkreten Personen im Kleinen ist 
dadurch nicht geringer geworden, sondern eher gewachsen. Deshalb ist es sinnvoll, an dieser Stelle 
über Konsequenzen für den Bildungsbereich Migration nachzudenken und gegebenenfalls die 
durch diese Studie evozierten Forderungen zu stellen. 




7 Konsequenzen für den Bildungsbereich Migration 
Der Bildungsbereich Migration befindet sich durch den stark angewachsenen Zuzug von 
Migrantinnen vor allem seit September 2015 in einer starken Umbruchsituation. Hohe 
Anforderungen treffen auf kaum oder nur teilweise entsprechende Lernvoraussetzungen, die die 
Migrantinnen mitbringen. Dazu kommen deutlich unterbezahlte Lehrkräfte, von denen verlangt 
wird, die Sprachkursteilnehmerinnen in kurzer Zeit auf einen Lernstand für eine nach dem 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen (GER) skalierte Sprachprüfung auf dem A2- bis B1-
oder auch B2-Niveau zu bringen, um sie dem Arbeitsmarkt zuführen zu können. Für den 
universitären Bereich sind die Migrantinnen auf dem Niveau C1 und C2 vorzubereiten. 
Um die Problematik dieser Zielsetzung zu verdeutlichen, sei den weiteren Ausführungen 
vorangestellt, dass ich aus eigener Unterrichtstätigkeit in diesen Sprachkursen 2017 die Erfahrung 
einer erfolgreichen Abschlussprüfung der Teilnehmerinnen von nur 20 % bis maximal 40 % machte. 
Diese in keinem Verhältnis zu den entstandenen Kosten stehende Misserfolgsquote dokumentiert 
den dringenden Handlungsbedarf, an der Konzeption und den Rahmenbedingungen dieser 
Integrationssprachkurse Änderungen herbeizuführen. Das Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge (BAMF) ist gut beraten, Methodik, Didaktik, die eingesetzten Lehrwerke, die Relation 
Zeitaufwand/Zielsetzung und nicht zuletzt den Personalaufwand und die finanzielle Ausstattung 
der beauftragten Bildungsinstitute neu und den Realitäten angemessen auszurichten. 
Für den Bildungsbereich Migration kann und darf die einzig leistungsbetonte Fokussierung auf den 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen nicht der alles dominierende Parameter sein. Für 
einen erfolgreichen Integrationsprozess sind die Kenntnis und Einbeziehung der subjektiven 
Situation und der Orientierungen der Migrantinnen von integraler Bedeutung, dafür gibt die 
praktische Arbeit in den Integrationssprachkursen eindeutige Hinweise und Aufforderungen. 
7.1 Einleitende Bemerkungen 
Für Held (vgl. 1989, 19) ist Jugendtheorie Voraussetzung für subjektbezogene Forschung. Insofern 
ist durchaus die Frage zu stellen, ob es in dem vom Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 
(BAMF) am „Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen“ (GER) ausgerichteten, für die 
beauftragten Bildungsträger verbindlichen, „Rahmencurriculum“ (siehe ANHANG 10) für 
Integrationssprachkurse speziell auf Jugendliche abhebende Inhalte und Ziele gibt und damit 
Sprachkurse methodisch und didaktisch auf jugendrelevante Lernarrangements ausgerichtet sind. 
Wäre dies der Fall, käme es der Motivationslage der Jugendlichen nicht nur ganz sicher zugute, 
sondern wäre für ihren Lernerfolg unerlässlich. Hier wird ein deutliches Manko und ein erheblicher 




Aufklärungsbedarf für Entscheidungsträgerinnen und Expertinnen vermutet. Diese Studie könnte 
mit ihren Ausführungen über die subjektive Situation, Orientierungen und Heterogenität von 
Jugendlichen einerseits auf individueller und andererseits auf kollektiver Ebene zwischen 
verschiedenen und auch innerhalb von scheinbar homogenen Gruppierungen wertvolle Hinweise 
für die Konzeption von Lehrwerken, Unterrichtsmethoden und Lernangeboten geben. 
7.2 Konstruierte Lernlandschaften 
Das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge (BAMF) hat ein Rahmencurriculum, das maximal 
mögliche Lernziele und -inhalte für die Integrationskurse aufzeigt und als Grundlage zur Erstellung 
von Modellen und Stoffverteilungsplänen dient, vom Goethe-Institut entwickeln lassen mit einer 
skalierten Sprachprüfung für Zuwandererinnen zur Feststellung von tätigkeitsbezogenen 
Sprachkompetenzen auf den standardisierten Lernstandsstufen A2 bis ab B1 des „Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmens“ (GER). Das BAMF bezieht sich dabei auf die seit dem 1.1.2005 
geltenden neuen gesetzlichen Regelungen zur sprachlichen Integration von Zuwanderinnen, die sich 
dauerhaft, d.h. mehr als ein Jahr, auf dem Gebiet der Bundesrepublik Deutschland aufhalten und 
die noch keine Sprachkenntnisse auf dem Niveau B1 des „Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmens“ erreicht haben. 
 Nach diesem Referenzrahmen ist ein Sprachkurs in sechs Module aufgeteilt: Die Module A1 und 
A2 sollen zu einer elementaren Sprachverwendung befähigen, die Module B1 und B2 zu einer 
selbstständigen Sprachverwendung und die Module C1 und C2 zu einer kompetenten 
Sprachverwendung führen. Mit den Modulen B1 und B2 erlangen die Migrantinnen das Recht auf 
Zugang zum Arbeitsmarkt, das Modul C1 berechtigt zum Zugang an eine Universität, das Modul 
C2 liegt fast auf Muttersprachen-Niveau. Die sechs Module beinhalten jeweils 300 Stunden, die 
Niveaustufen A, B und C also jeweils 600 Stunden. 
 Es ist bei diesem Rahmencurriculum nicht die Rede von einem speziellen Angebot für Jugendliche, 
die Auswahl der Lehrwerke ist allerdings den Kurs-Leiterinnen bzw. den Bildungsträgern, für die 
sie unterrichten, überlassen. Die beispielsweise in Berlin boomenden Sprachschulen versuchen 
nun, durch ein „hippes“ Deutsch die Kursteilnehmerinnen zu motivieren. Dennoch ist Skepsis 
angebracht, ob der so eingeschlagene Weg gelingen kann, ob die Migrantinnen nicht schon von 
Anfang an überfordert werden. Es werden zwar inhaltliche Handlungsfelder für den 
Sprachunterricht formuliert in Form eines Umgangs mit der Migrationssituation, der Realisierung 
von Gefühlen, Haltungen und Meinungen, dem Umgang mit Dissenz und Konflikten, dem 
sicherlich auch sehr wichtigen Punkt der Gestaltung sozialer Kontakte und dem Umgang mit dem 
eigenen Sprachenlernen. Auch Kommunikation in Handlungsfeldern wie Arbeit, bei Ämtern und  
  




Behörden, bei der Arbeitssuche sowie Einkaufen, Gesundheit und Mediennutzung soll geübt 
werden. 
Von Orientierungen, Gruppenheterogenitäten und von in den Migrantinnen selbst veranlagten 
innerlichen und äußerlichen soziokulturellen Lebenswelten, die sie aus ihrer Herkunftsgesellschaft 
mitbringen, von einer Potenzial- bzw. Kompetenzfeststellung, scheint nicht die Rede zu sein. 
Zudem wird die Problemhäufung in ihrer subjektiven Situation vollkommen unterschätzt, was zu 
einem hohen Dropout in den Kursverläufen und damit beim Prüfungserfolg führt. 
7.3 Konsequenzen 
Ein ganzheitlicher und nachhaltiger Ansatz in der Bildungsarbeit mit jugendlichen Migrantinnen 
erscheint aufgrund der erhöhten Dringlichkeit seit September 2015 notwendiger denn je. Vor allem 
ist aus den Erfahrungen der Vergangenheit heraus deutlich geworden, wie erfolgversprechend die 
Vernetzung der zuständigen Institutionen und Kooperation der beteiligten Bildungsträger ist.20 
Die aktuell durchgeführten Integrations-Sprachkurse für Asylbewerberinnen, Asylantinnen und 
Flüchtlinge weisen gegenüber früheren Angeboten deutliche Veränderungen auf. 
7.3.1 Berufs- und Studienorientierung 
Für die erfolgreiche Integration von Migranten-Jugendlichen kommt neben der Förderung durch 
Deutsch-Sprachkurse der Berufs- und Studienorientierung eine besondere Bedeutung zu. Die 
Befähigung, mit der einheimischen Bevölkerung kommunizieren und interagieren zu können, ist 
eine Grundvoraussetzung für Verhaltenssicherheit nicht nur im sozialen Kontext, sondern auch 
für die erfolgreiche Gestaltung von Arbeitsprozessen sowie Berufskarrieren und damit 
verbundener sozialer Akzeptanz, persönlichen Wohlbefindens und Identitätsbildung.  
Zusätzlich zur Sprachfertigkeit ist eine sinnstiftende Erwerbstätigkeit mit materieller Absicherung 
und Zukunftsperspektive für die Jugendlichen von herausragender Bedeutung. Wie in den 
durchgeführten Interviews deutlich wurde, wollen sie nicht von staatlichen finanziellen  
  
                                                 
20 In dem Berliner Bildungsprojekt „mehrWert“  2010/2011 konnte ich als Dozent für Deutsch als Zweitsprache, 
Assessment-Trainer und Dozent für Kommunikations- und Konflikttraining dabei mitwirken, wie in eng koordinierter 
Zusammenarbeit des Berliner Bildungsträgers „Gesellschaft für berufliche Maßnahmen“ (GFBM) mit dem 
Unternehmen „Berliner Wasserbetriebe“ Jugendliche ohne qualifizierten Schulabschluss  in einer sechsmonatigen 
Förderung einem Ausbildungsverhältnis bei den Wasserbetrieben zugeführt werden konnten. Dies war ein gelungenes 
Beispiel für den nachhaltigen Einsatz von öffentlichen Fördermitteln und den sinnvollen Umgang mit den Ressourcen 
eines städtischen Unternehmens, um beschäftigungslosen Jugendlichen mit „Migrationshintergrund“ eine berufliche 
Perspektive aufzubauen. Dabei wurden aus einer Gruppe von zwölf Jugendlichen nur die besten acht von den Berliner 
Wasserbetrieben ausgewählt, was einen durchaus konstruktiv von den Jugendlichen angenommenen Leistungsanreiz 
setzte. 




Zuwendungen abhängig sein.21 Ebenso wichtig ist das Ausüben einer Tätigkeit, die ihrer 
Selbstverwirklichung entspricht und ihnen Verhaltenssicherheit gibt. Mit Butz sprechen Held et al. 
(vgl. 2015a, 10) von beruflicher Orientierung, 
„…wenn das Orientierungskonzept mit den eigenen Interessen und Wünschen, dem Wissen und den Möglichkeiten, 
dem Bedarf und den Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt, unter Einbezug der vorherrschenden 
gesellschaftlichen Dynamik, abgestimmt bzw. synchronisiert werden kann. 
Die aktuellen Herausforderungen der Jugendlichen, ihre Identitäten und Lebensentwürfe 
individuell konstruieren zu können und zu müssen, kulminieren in der beruflichen Orientierung. 
Im Übergang von der Schule in den Beruf gilt es gerade für Migranten-Jugendliche, die unter dem 
Eindruck mehrerer gleichzeitig auftretender Probleme wie Spracherwerb, Bewältigung einer für sie 
kaum durchschaubaren Bürokratie, etwaiger Generationenprobleme mit ihren Eltern sowie 
Segregations- oder gar Marginalisierungstendenzen eine Vielzahl von Lösungen zu finden haben 
auf der Basis des erworbenen Schulabschlusses, eine Anschlussfähigkeit in Richtung einer 
beruflichen Perspektive zu entwickeln (vgl. ebda.). So meinen Held et al. (vgl. a.a.O., 13) mit 
Stauber (2013): 
Anschlussfähigkeit und Sinn müssen ständig neu hergestellt werden – „Was hat das mit mir zu tun?“ - und zwar 
im Sinne der Bilanzierung des vergangenen, der Bewältigung und Inszenierung des gegenwärtigen und des Entwurfs 
des zukünftigen Lebens. 
Diese für eine erfolgreiche Integration der Jugendlichen wesentliche Nahtstelle findet sowohl bei 
den Integrationsmaßnahmen anbietenden Fördereinrichtungen wie zum Beispiel private 
Bildungsinstitute oder Volkshochschulen als auch in der Migrationsforschung zu wenig Beachtung. 
Die Kompetenzen, Zukunftsvorstellungen, individuellen Motivationen und Strategien von jungen 
Migrantinnen werden nicht in ausreichendem Maß berücksichtigt (vgl. a.a.O., 65). Das 
Orientierungsdilemma für die Jugendlichen, die eigene subjektive Lebenswelt mit der ihnen im 
Wesentlichen unbekannten Arbeits- und Berufswelt zu verbinden, bleibt mangels ausreichender 
Thematisierung bestehen. Die in dieser Studie durchgeführten Interviews mit Spätaussiedler-
Jugendlichen zeigen deutlich, dass die häufig festzustellende Zerrissenheit zwischen ihrer 
emotionalen Bindung an ihren Traum- oder Wunschberuf und der in der Aufnahmegesellschaft 
real existierenden Berufswelt kaum aufgelöst wird und vielmehr zum Teil erhebliche 
Zukunftsängste nährt. Berufliche Beratung führt demgegenüber zu einem „Cooling-Out-Effekt“, 
in dessen Verlauf emotional wichtige Berufswünsche durch „Realistische Optionen“ ersetzt 
                                                 
21 Sowohl in den Einzel- wie auch in den Gruppen-Interviews brachten die befragten Jugendlichen zum 
Ausdruck, einen perspektivisch sicheren und gut bezahlten Arbeitsplatz anzustreben. Konkrete Aussagen 
dazu sind in Kapitel 6 nachzulesen.  
 




werden (vgl. a.a.O., 67). 
Die in dieser Studie untersuchten Jugendlichen ließen sowohl in der schriftlichen als auch in der 
mündlichen Befragung große Unsicherheiten bezüglich ihrer beruflichen Orientierung erkennen. 
Dabei war unerheblich, ob Jugendliche wie 1993/94 beispielsweise in den CJD-Förderschulen 
noch vor ihrem Schulabschluss standen oder als OBS-Stipendiatinnen mit einem vorausgegangenen 
Studium in ihren jeweiligen Herkunftsländern sich in Deutschland beruflich neu orientieren 
mussten. Auch OBS-Stipendiatinnen, die mit einem abgeschlossenen Studiengang nach 
Deutschland gekommen waren, zeigten angesichts der Nicht- oder nur Teil-Anerkennung ihrer 
Diplome und in nicht ausreichender Kenntnis ökosozialer Rahmenbedingungen und 
berufsfeldbezogener Anforderungsprofile der Aufnahmegesellschaft erhebliche Schwierigkeiten, 
sich beruflich neue Ziele zu setzen. 
Held et al. (vgl. a.a.O., 14f) verweisen auf relevante Faktoren im Berufsorientierungsprozess wie 
die Ebene der Außeneinwirkungen als die sozialstrukturelle Situation mit den objektiven 
Relevanzen sowie die subjektive Ebene, die die individuelle Situation der Jugendlichen gestaltet. 
Hierbei ist insbesondere die Wechselwirkung zwischen diesen beiden Ebenen zu berücksichtigen. 
Die mit Fördermaßnahmen für Migranten-Jugendliche beauftragten Multiplikatorinnen sollten 
auch mit den subjektiven Strategieformen und Bewältigungsmechanismen der Jugendlichen in der 
Übergangssituation Schule-Beruf vertraut sein. Held et al. (vgl. a.a.O., 105ff) nennen in diesem 
Zusammenhang in zunehmend restriktiver Reihenfolge Strategien der Interessenbegründung, 
Erweiterung, herkunftsorientierten Anpassung, Risikoabwendung, des Ausweichens, der 
Verweigerung oder sogar Verhinderung. Die beobachteten Strategien beziehen sich dabei auf 
Jugendliche, die zumeist noch kein ausgestattetes berufliches Konzept entwickelt haben (vgl. 
a.a.O., 109). Dies ist für die in dieser Studie untersuchten Spätaussiedler-Jugendlichen in aller Regel 
der Fall. 
Nach allem oben Beschriebenen erscheint es deshalb erforderlich, Berufs- und Studienorientierung 
in den Sprachkursen für Migranten-Jugendliche integrativ verankert, und diese sinnvoll, d.h. zeitlich 
versetzt nach einem sprachlichen Grundkurs, begleitend, anzubieten. Dafür eignen sich einerseits 
betriebliche „Schnupper-Praktika“ und Hochschulgänge. Wichtig ist andererseits auch, dass die 
Jugendlichen sich ihrer Kompetenzen bewusst werden. Als eine mögliche effiziente Form eines 
Abgleichs des persönlichen Orientierungs- und Fähigkeitsprofils mit adäquaten konkreten 
Anforderungsprofilen gewünschter Berufsfelder können auch Potenzialanalysen bzw. Assessments 
(AC) durchgeführt werden.22 
                                                 
22 Im Rahmen der vom Berliner Senat aufgelegten Qualifizierungsmaßnahme „Berliner Programm vertiefte 
Berufsorientierung für Schülerinnen und Schüler“ (BvBo) führte ich mit großer positiver Resonanz seitens 




Es wurde deshalb das Kompetenzen ermittelnde und weiterentwickelnde „pmd-development-
center“™ (DC), (Klotz 2012)23, auf Basis erfahrungsorientierten Lernens (EOL)24 kreiert und als 
Pilot-Projekt „ Berufsorientierung “ in der gymnasialen Oberstufe einer Neuköllner Integrativen 
Sekundarschule (ISS) durchgeführt.25 
Die Methode dieses DC wurde im Fünfer-Schritt „Pointing – Flashing – Tasking – Development 
– Netbuilding“ entwickelt (vgl. Klotz 2012, siehe ANHANG 9).  
Im „Pointing“ testen die Teilnehmerinnen die mit einem METALOG-Tool gestellte metaphorische 
Interaktionsaufgabe (vgl. Voss 2004, 1ff) kurz an und bringen sich mit ihren Kompetenzen 
problemlösend ein.  
Im „Flashing“ reflektieren die Teilnehmerinnen in einer Selbst-und Fremdwahrnehmung das eigene 
Verhalten sowie das der Anderen. Die Beobachtungen werden ins Logbuch eingetragen, danach in 
einer Feedbackrunde ausgetauscht und anschließend gegebenenfalls ergänzt.  
Im „Tasking“ erfolgt eine individuelle Zielsetzung für das nächste Tool mit gleicher Zielsetzung, 
zum Beispiel Teamfähigkeit. Hier trägt sich jede/r Teilnehmer/in ins Logbuch ein, was man sich 
für die nächste Interaktionsaufgabe vornimmt.  
Im „Development“ werden die eigenen Entwicklungspotenziale ausgelotet, abgerufen und bewusst 
geführt. Hierdurch wächst die persönliche Orientierung und damit die Entschlusskraft, was im 
Verhalten des weiteren Trainings zum Ausdruck gebracht wird und gut beobachtbar ist.  
Das „Netbuilding“ initiiert das Zusammenbauen eines Kompetenznetzes aus den verschiedenen 
im DC weiterentwickelten Einzelkompetenzen. Diesem, das DC abrundenden Schritt, kommt eine 
emanzipatorische Funktion zu, da in einem selbst gesteuerten Prozess begonnen wird, 
fremdbestimmte Verhaltensanteile durch selbstbestimmte zu ersetzen in der Weise einer erhöhten 
internen Kontrollüberzeugung und verstärkten Gewissheits-Orientierung. Die Teilnehmerinnen 
dieses Pilot-Projekts werden ermutigt, sich mit anderen Schülerinnen zu vernetzen und in Form 
einer mitbestimmenden Partizipation Einfluss auf Inhalte, Methoden und Ziele des 
Unterrichtsgeschehens zu nehmen. 
                                                 
der Schülerinnen der Klassen 9 und 10 in den Jahren 2009-2011 für die „gemeinnützige Gesellschaft für 
berufsbildende Maßnahmen“ mbH (GFBM), Berlin, mehrfach die individuelle Kompetenzermittlung/ 
Potenzialanalyse P.E.A.C.E. durch. Die Schülerinnen veränderten während des Trainings innerhalb von vier 
bis fünf Tagen deutlich ihr Verhalten und Selbstbild, oft waren die Ausrufe „Jetzt weiß ich, was ich alles 
kann!“, „Das wusste ich vorher gar nicht!“, „Das hätte ich gar nicht von mir gedacht!“, „Sowas haben wir 
vorher nie gemacht!“ zu hören. 
23 Die Konzeption des „pmd-DC“ ist mit dem dazugehörigen Inventar wie METALOG-
Toolbeschreibungen, Logbuch und Formularen in den Anhang gestellt, siehe ANHANG 9. 
24 Vgl. Tobias Voss: Die METALOG Methode (2011). 
25 Aus Gründen der spezifischen Schüler-Klientel einer „Brennpunktschule“ aus dem Berliner Kiez Nord-
Neukölln waren in der Kontinuität des viertägigen DC nur eine Schülerin und ein Schüler zu beobachten. 




Im Verlauf des DC ging es zunächst darum, Team- und Kommunikationsfähigkeit zu entwickeln 
sowie strategisches und problemlösendes Verhalten zu trainieren. Vervollständigt wurde das 
Übungsprofil durch vertrauens- und verantwortungsbildende Tools. Die Probandinnen sollten ihre 
Selbst- und Fremdwahrnehmung schärfen, zu einer individuellen Standortbestimmung bezüglich 
ihrer Stärken und latenten Potenziale als Ausgangspunkt für Entwicklungstangenten gelangen. Sie 
sollten in die Lage versetzt werden, auf der Basis individuellen Feedbacks eine 
Verhaltensveränderung zu initiieren. Einen besonderen Schwerpunkt bildete die Stärkung von 
Selbstbewusstsein und –vertrauen, die Flexibilisierung von Denk- und Verhaltensgewohnheiten, 
die Fokussierung auf Herausforderungen sowie die Vertiefung des Strategie- und 
Kreativitätspotenzials. Letztendlich wurde auch besonderer Wert auf Selbst- und 
Fremdverantwortung gelegt. 
Ein Fragebogen, der aus der auf Datenreduktion beruhenden, in der quantitativen Untersuchung 
dieser Studie entwickelten, Gesamt-Typologie erstellt wurde, glich das anfängliche mit dem am 
Trainingsende erreichte persönliche Orientierungsprofil ab. Dabei gab es zum Teil deutliche 
Abweichungen in Richtung der beabsichtigten Ziele des Development-Centers festzustellen. 
Albrecht (vgl. 1994, 64) weist darauf hin, dass Internalität signifikant positiv mit einem erhöhten 
subjektiv erfahrenen Selbstwertgefühl korreliert und psychosoziale Anpassung günstig beeinflusst. 
Er plädiert deshalb dafür, die gerade im Jugendalter besonders wichtigen Kontrollüberzeugungen 
in Richtung Internalität zu verändern und Jugendliche damit in ihrer weiteren adaptativen 
Entwicklung und Ausprägung eines selbstbestimmten Lebens zu unterstützen (vgl. a.a.O., 65). 
Der in dieser Weise als ideal anzustrebende Typus A1, internal und gewissheitsorientiert sowie 
aufgeschlossen („open-minded“), psychosozial stabil und mit einem aufgehellten Stimmungsbild 
(siehe Kapitel 5.2), konnte im Gesamtergebnis bei der Teilnehmerin 1 konsolidiert und bei 
Teilnehmer 2 anstelle des anfänglich ermittelten Typs erzielt werden. Die bei den Teilnehmerinnen 
zu beobachtenden deutlichen Verhaltensveränderungen und ihre konkreten verbalen Äußerungen 
stützten die Ergebnisse der beiden Persönlichkeitstests 1 am Anfang und 2 am Ende des Trainings 
und waren insgesamt als sehr erfreulich für die Teilnehmerinnen und effektiv im Sinne der 
angestrebten Zielsetzung dieses DC zu bewerten.26 
  
                                                 
26 Teilnehmerin 1: 18 Jahre, Anfang Klasse 13, türkische Eltern, geboren in Berlin: „Sowas haben wir noch 
nie gemacht, ich weiß jetzt viel besser, was ich kann!“ .... „Ich werd‘ jetzt was sagen, wenn mir was nicht 
passt und lass nicht mehr alles mit mir machen!“, u.a. als Kommentar im Schluss-Feedback. 
Teilnehmer 2: 17 Jahre, Anfang Klasse 12, mazedonische Eltern, geboren in Berlin: „Für mich hat sich `ne 
Tür geöffnet.“ …. „Ich seh‘ `nen Berg und ich bin der Adler.“, u.a. als Kommentar zu zwei von ihm zum 
Sharing am Trainingsende ausgewählten Emotion-Cards. 




Abbildung 8: Darstellung der Unterschiede zwischen den identischen Persönlichkeitstests 
 









Ergebnisse des Persönlichkeitstests Anfang (1) und Ende (2) pmd-
Development-Center, beide Teilnehmerinnen
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Tabelle 87: Werte aus den miteinander identischen Persönlichkeitstests 1 und 2, „pmd-DC“™ 
Skalenindizes/Profile Typologie TN1 Test1 TN1 Test2 TN2 Test1 TN2 Test2 
      
Internales Selbstkonzept SEK 4,29 4,71 3,86 4,86 
Internalität INT 4,20 5,00 4,00 4,40 
Powerful Others POW 3,17 2,83 3,00 2,33 
Chance Control CHA 2,43 2,29 3,43 2,86 
Internales Kontrollkonzept INT 2,89 4,59 1,43 4,07 
PROFIL INT: INT INT INT INT 
      
Autoritarismus AUT 5,00 5,67 5,00 5,17 
Ungewissheitsorientierung AMB 4,60 4,20 3,60 3,80 
Gewissheitsorientierung GEW 0,40 1,46 1,40 1,37 
PROFIL GEW: GEW GEW GEW GEW 
      
Erregbarkeit ERR 1,17 1,50 2,00 1,00 
Gehemmtheit GEH 3,00 2,29 3,00 1,86 
Labilität LAB 2,00 1,86 2,86 2,00 
Allgemeine Depressions-Skala ADS 0,29 0,14 1,29 0,29 
Niedriger Integrationsgrad IGN 2,25 2,00 2,12 1,37 
Psychosoziale Anpassung PSA 5,26 5,44 4,75 5,70 
PROFIL PSA: STABIL STABIL STABIL STABIL 
      
Lebenszufriedenheit LEZ 5,50 5,67 4,67 4,83 
Stimmungsniveau STN 4,60 5,20 4,40 4,80 
Gerechte Welt Glaube GWG 3,50 3,67 2,50 2,50 
Elternorientierung ELO 4,80 5,20 4,40 5,40 
Persönliche Befindlichkeit PEB 4,60 4,94 3,99 4,38 
PROFIL PEB: AUFGEHELLT AUFGEHELLT verdunkelt AUFGEHELLT 
      
Nationale Orientierung NAO 3,00 3,00 2,75 2,50 
Gewaltorientierung GEO 2,20 2,40 2,60 1,80 
Positives Deutschlandbild DEP 4,25 4,25 4,50 4,75 
Soziale Orientierung SOR 3,85 3,78 3,72 3,98 
PROFIL SOR: OPENED OPENED OPENED OPENED 
      
TYPUS A1 A1 A6 A1 
      
      
Allg. hedonistische Orientierung AHO 2,20 1,80 3,60 3,40 
Lernen LER 4,75 4,50 5,25 5,37 
Datenquelle: Fragebogenauswertung der beiden am Development-Center-Pilotprojekt der Otto-Hahn-
Schule Berlin Teilnehmenden. 
Das Ergebnis dieses Pilot-Projekts lässt eine solche Zeitinvestition von einer Woche als lohnend 
erscheinen, nicht nur als Selbstzweck, sondern auch den Sprachunterricht bilateral auf Lern- und 




Lehr-Ebene fördernd und die Integrationsperspektive für die Migranten-Jugendlichen insgesamt 
konstruktiv beeinflussend. 
7.3.2 Lernen in Beziehung 
Der Lehrperson kommt eine nicht nur für den durch das ihr vorgegebene Curriculum gesteuerten 
Lernprozess, sondern darüber hinaus für den persönlichen Entwicklungs- und Integrationsprozess 
der von ihr zu begleitenden Migranten-Jugendlichen tragende Bedeutung zu. 
Wie einerseits die Spätaussiedler-Jugendlichen vor allem in den Einzel- und Gruppeninterviews 
sowie andererseits die quantitativ und qualitativ befragten Lehrerinnen und Expertinnen (siehe 
Kapitel 5.3) ausführten, spielt die Lehrerpersönlichkeit u.a. mit ihrem Fachwissen, ihrer 
Unterrichtsmethode, in ihrer Interpretation von Welt und ihrem Vorbild-Verhalten eine wichtige 
Rolle für die Jugendlichen. 
In einer schriftlichen Befragung von Schülerinnen und Schülern der Mittel- und Oberstufe einer 
Neuköllner Integrativen Sekundarschule zum Thema Schulzufriedenheit wurde signifikant (s= 
.773) deutlich, wie sehr die positive Beurteilung von allgemeiner Atmosphäre, Schulklima und 
insbesondere Unterricht an der Schule mit der Qualität der Beziehung zwischen Lehrenden und 
Lernenden zusammenhängt:27 Die von der 7. bis zur 10. Jahrgangsstufe zunehmend negativere 
Einschätzung des Lehrer-Schüler-Beziehungsverhältnisses korrelierte signifikant mit der 
Beurteilung der Bereiche Unterrichtsqualität, Respekt/Disziplin, Verwirklichung der 
Menschenrechte und Wohlfühlen/Sicherheit/Freiheit (Klotz, 2013). 
Holzkamp warnt nach Held (vgl. Allespach/Held 2015, 119) in seiner Wortprägung vom „Lehr-
Lern-Kurzschluss“ davor, das Lernen mit dem Lehren gleichzusetzen. Held (vgl. a.a.O., 122f) 
fordert von den Lernexperten zur Unterstützung expansiven Lernens eine Konzentration auf das 
Lernsubjekt: 
Lernstrategien sind als situationale und personale (lebensgeschichtliche) Voraussetzungen Prämissen für mein 
Lernen. Eine Diagnostik vom Außenstandpunkt widerspricht dem diametral. Stattdessen braucht es eine 
pädagogische Rekonstruktion der Lerngeschichte bzw. der Lernbehinderungen vom Standpunkt des Subjekts. 
Held (vgl. a.a.O., 122) stellt dem Unterrichtsstandard des praktizierten relativen Lernens das 
                                                 
27 Die Befragung wurde mit 419 Schülerinnen und Schülern der Klassenstufen 7 bis 10, 11 und 13, davon ca. 83 
Prozent mit Migrationshintergrund, am Ende des Schuljahres 2012/13 durchgeführt. Die Otto-Hahn-Schule gilt im 
Bezirk Neukölln als sogenannte „Brennpunktschule“, neuerdings „Bonusschule“ genannt, da zusätzliche finanzielle 
Mittel von bis zu 100.000 Euro zur Qualitätsentwicklung zur Verfügung gestellt werden. 
Die Befragungsergebnisse wurden zum Anlass für einen Studientag mit dem Thema „Schulklima“ genommen. Dabei 
wurden Projekte mit den strategischen Zielen „Verbesserung der kollegialen Kommunikation“, „Toleranz stärken“, 
„Respektvollerer Umgang“, „Demokratische Strukturen verbessern“, „Wahrnehmung stärken“ und „Gesunde Schule“ 
vorgeschlagen. 




fundamentale Lernen entgegen, bei dem unter Einbindung der eigenen Lebensperspektive der 
Persönlichkeitsbildung entscheidende Bedeutung zukommt. 
Mit Holzkamp sagt Held (vgl. ebda.), dass hierbei jemand „expansiv“ lernt, wenn er/sie die eigenen 
Interessen bestimmt hat und ihnen folgt, wohingegen jemand „defensiv“ lernt, wenn nur gelernt 
wird, um äußere Anforderungen zu erfüllen und Bedrohung abzuwehren.  
Genau diese standardmäßig an Bildungseinrichtungen, insbesondere an staatlichen Gymnasien, 
inszenierte Situation des „defensiven“ Lernens oder, schlimmer ausgedrückt, der „Bulimie-
Pädagogik“ des vordergründigen Abfragens von reproduziertem „Wissen“, war der unbewusst und 
mit den Schuljahren ansteigend unterschwellig von den Lernenden der Mittelstufe verspürte 
Auslöser für die teilweise negative Beurteilung der Unterrichtsqualität in der oben erwähnten Studie 
über das Schulklima. In der gymnasialen Oberstufe war das Unbehagen der Schülerinnen und 
Schüler über die auch dort praktizierten Arrangements „defensiven Lernens“ ungleich größer, weil 
bewusster, wie Gespräche mit mir in meiner Funktion als Vertrauenslehrer offenlegten. 
An diesem Punkt setzte das oben ebenfalls erwähnte Pilot-Projekt des „pmd-development-
centers“™ an mit der Zielsetzung, die Lernenden zu motivieren, sich verstärkt um ein 
„expansives“, kooperatives und partizipatorisches Lernen im Unterricht an dieser Schule zu 
bemühen, das den Lernexperten eine erhöhte Konzentration auf das Lernsubjekt abverlangen 
würde. 
Held (vgl. a.a.O., 123) ist der Auffassung, dass dem subjektwissenschaftlichen Ansatz eine 
angemessene Interaktion zwischen Lehrperson und Lernendem in einer kooperativen und 
partizipativen Lernform zu Grunde liegt: Dabei handelt es sich im kooperativen Lernprozess um 
eine gleichberechtigte Zusammenarbeit, während im partizipativen Angebot der Lernende an 
Aktivitäten der Lehrperson teilnimmt. 
Darüber hinaus stellt Held dem Unterrichtsstandard des praktizierten relativen Lernens das 
fundamentale Lernen entgegen, bei dem unter Einbindung der eigenen Lebensperspektive der 
Persönlichkeitsbildung entscheidende Bedeutung zukommt. 
Ergänzend zum subjektwissenschaftlichen Ansatz beim Lernen von Held und Holzkamp stellen 
Künkler und Prange (vgl. Künkler 2011, 19) eine pädagogische Lerntheorie in den Vordergrund 
ihres Hinweises auf die Bedeutung der Beziehung zwischen Lehrendem und Lernendem und dem 
Lehr-Lern-Zusammenhang. Sie verweisen darauf, dass nach einer pädagogischen Theorie des 
Lernens der Mensch als Subjekt des Lernens zu gelten hat (vgl. a.a.O., 20). Auch Künkler (vgl. 
a.a.O., 23) warnt vor dem von Holzkamp formulierten „Lehr-Lern-Kurzschluss“ und gibt zu 
bedenken, dass die Lehrperson das Lernen keinesfalls direkt beeinflussen oder gar herstellen könne. 
Lernen finde vielmehr unsichtbar und im Verborgenen statt, Fortschritte des Könnens dürften 
nicht mit Lernen verwechselt werden. 




Künkler (vgl. a.a.O., 25) schließt sich der Auffassung von Lernen als einem subjektorientierten 
Lernarrangement an, wenn er für seine Formulierung „Lernen in Beziehung“ als Prämisse ausgibt, 
dass eng mit der Vorstellung vom lernenden Subjekt zusammenhängt, was man unter Lernen 
versteht. Er verweist dabei verstärkt auf den relationalen Charakter von Lernen, bei dem 
…Lernen weder als individuelles noch als soziales, sondern als relationales Geschehen, d. h. als ein ‚radikales 
Beziehungsgeschehen‘ betrachtet wird. Ein Verständnis des Relationalen kann aber nur dann gewonnen werden, 
wenn das gewohnte individual-theoretische Verständnis des Subjekts, das sich in nahezu allen lerntheoretischen 
Formulierungen zeigt, aufgebrochen wird und auch das Subjekt bzw. Subjektivität relational begriffen wird. 
Ausgehend von einem solchen Verständnis relationaler Subjektivität kann dann das Lernen erneut und anders in 
den Blick kommen. 
Die hohe Bedeutung der Beziehung für das Lernen kann nach schon seit einiger Zeit formulierten 
Annahmen aus der psychologischen und psychotherapeutischen Forschung nunmehr auch durch 
neue Erkenntnisse und Nachweisverfahren der Neurobiologie belegt werden. An der Stelle soll im 
Rahmen dieser Studie ausreichen, auf die verschiedenen Veröffentlichungen von Hüther zu diesem 
Thema hinzuweisen. Auch er fordert durch seine Forschungsergebnisse bereits seit Jahren, den 
Beziehungsaspekt von Lernen verstärkt in den Mittelpunkt zu rücken, wenn es um Lehr-Lern-
Prozesse geht. 
Durch meine jahrzehntelange Bildungsarbeit mit Asylantinnen, Asylbewerberinnen, Flüchtlingen, 
Spätaussiedler-Jugendlichen, Spätaussiedlerinnen, ausländischen Studentinnen sowie Schülerinnen 
und Schülern mit Migrationshintergrund kann ich die Ausführungen und Forderungen der 
genannten Autoren vollauf unterstützen. Aus genau diesem subjekt- und beziehungsorientierten 
Blickwinkel ist diese Studie entstanden. Was allgemein theoretisch und praktisch für Lehr-Lern-
Prozesse mit Kindern und Jugendlichen hohe Bedeutung trägt, hat sie für die Bildungsarbeit mit 
Migranten-Jugendlichen sicherlich in verstärktem Maß. 
7.3.3 Ganzheitlich nachhaltiger Bildungsansatz 
Nach allem in dieser Studie auf Grund des quantitativen und vertiefenden qualitativen 
Datenmaterials bisher Festgestellten und weiter oben Gesagten kann ein ganzheitlich nachhaltiger 
Bildungsansatz für institutionell angestrebte erfolgreiche Integrationsprozesse von Vorteil sein. Die 
von den Migranten-Jugendlichen aus ihrem Vorleben in ihren Herkunftsländern mitgebrachten 
manifestierten Prägungen in Form von Orientierungen, generalisierten Kontrollüberzeugungen, 
Deutungs- und Handlungsmustern, Wertvorstellungen und nicht zuletzt auch religiösen 
Gewohnheiten sollten bei der Konfiguration eines integrativen Bildungsansatzes eine ebenso 
wichtige Rolle spielen wie eine Vorbereitung auf die Kultur, und damit hauptsächlich verbunden 
ein Erlernen der Sprache, die Arbeitswelt, gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und 




Konventionen des Aufnahmelandes. Aus eigener praktischer Erfahrung kann behauptet werden, 
dass der Vermittlung des sozialen Umgangs, der Lebenseinstellung und des situativen Verhaltens, 
also des so genannten „Lifestyles“, eine zentrale Bedeutung zukommt und beispielsweise von 
Sprachkursteilnehmerinnen auch ausdrücklich gewünscht wird, um neben der Beherrschung der 
Sprache eine soziale Verhaltenssicherheit aufbauen zu können. Diese wird bei der Realisierung des 
zweiten Schrittes einer Integration, dem Eintritt in die Arbeitswelt des Aufnahmelandes, von den 
Migrantinnen dringend benötigt. Eine Wechselwirkung zwischen der Sprachbefähigung und der 
Orientierung auf dem Arbeitsmarkt erweist sich in diesem Zusammenhang als sehr konstruktiv, 
weshalb Sprachkurse mit einbezogenen Phasen von Betriebspraktika die Nachhaltigkeit von 
Integrationsbestrebungen maßgeblich erhöhen. Einerseits wird durch die Betriebspraktika die 
Motivation des Spracherwerbs wegen der konkreten Anwendungsmöglichkeit bzw. -erfordernis 
vergrößert und andererseits werden im Rücklauf aus den Praktika Impulse für die Gestaltung des 
Sprachkurses gesetzt in Form von flexibleren Schwerpunktsetzungen in den Bereichen Wortschatz, 
Satzbau, Leseverstehen, Texterstellung und Hörverstehen. 
Mit Ganzheitlichkeit ist in dem Zusammenhang mit Lernprozessen auch die Einbeziehung 
möglichst vieler Sinne und neben dem Geist auch der Seele und des Körpers gemeint: So spielt 
auch die nonverbale Kommunikation eine entscheidende Rolle bei Verständigungsprozessen, 
wenn man weiß, dass mehr als 80 % der Kommunikation zwischen Menschen auf der nonverbalen 
Ebene stattfindet. 
Leider laufen sehr viele Integrations-Sprachkurse ohne berufspraktische Verzahnung, 
Realbegegnungen mit Entscheidungsträgerinnen, Behörden sowie weiterführenden Institutionen 
und sehr einseitig isoliert kognitiv ab, einseitig fixiert auf ein Lehrwerk, das in ein Lehrbuch und 
ein ergänzendes Arbeits- bzw. Übungsbuch unterteilt ist. Durch eine sich über Wochen aufbauende 
Monotonie in der Lehrmethode motiviert ist das Wegbleiben vieler Teilnehmerinnen 
vorprogrammiert. Das könnte ein hier skizzierter ganzheitlich nachhaltiger, in Methodik und 
Didaktik abwechslungsreicher Bildungsansatz unter Einbeziehung der gesamten Persönlichkeit des 
Lernenden minimieren. Und hiermit ist auch gemeint, dass es für eine Lehrkraft sicher von Vorteil 
wäre, wenn sie Kenntnis von der subjektiven Orientierung ihrer Kurs-Teilnehmerinnen in Form 
der kognitiven Stilkonstrukte Gewissheits-/Ungewissheits-Orientierung und internalen/externalen 
Kontrollüberzeugungen hätte. Auch den Dimensionen Psychosoziale Anpassung, Persönliche 
Befindlichkeit und Soziale Orientierungen kommt bei Lernprozessen eine hohe Bedeutung zu, die 
einen Sprachkurs und noch mehr die Gestaltung eines Betriebspraktikums beeinflussen und 
flexibilisieren, bei der Durchführung auf jeden Fall verstärkt Berücksichtigung finden sollten. 
Die Kenntnis der subjektiven Situation von Migrantinnen mit ihrer speziellen Problem-Kumulation 
und den Spezifika einer neuen Einwanderer-Generation ist einem erfolgreichen Lern- und damit 




Integrationsprozess förderlich, wie die in dieser empirischen Untersuchung durchgeführte 
quantitative und qualitative Datenerhebung gezeigt hat. Eine nachhaltige Integration von 
Migranten-Jugendlichen geschieht dann, wenn es gelingt, ihre Persönlichkeit und ihre 
Schlüsselkompetenzen in den Blick zu bekommen. Dabei ist es hilfreich, den Idealtypus für 
Lernprozesse, der in dieser Studie mit A1 (vgl. Abb. 7) bezeichnet worden ist, gleichsam als Folie 
für Bildungsimpulse im Hinterkopf zu haben. Lernprozesse zu steuern mit dem Ziel, Gewissheits- 
Orientierung und generalisierte internale Kontrollüberzeugungen in Verbindung mit einer 
emotionalen Stabilität in der psychosozialen Anpassungsdynamik, also den A1-Ideal-Typus, zu 
fördern, kann hier als nachhaltig bezeichnet werden. Diese Nachhaltigkeit wird unterstützt, wenn 
den Jugendlichen in der Phase ihres Übergangs von der Schule ins Berufsleben einwöchige 
Assessment-Trainings zur Identitätsbildung und Klärung ihrer Berufsorientierung angeboten 
werden, wie das Pilot-Projekt des „pmd-development-centers“™ (DC) an der Otto-Hahn-Schule 
in Berlin-Neukölln unter Beweis stellte (siehe Kapitel 7.3.1). 
Ebenso ist es hilfreich, den für Lernprozesse eher ungünstigen Typus B2 (vgl. Abb. 7) zu erkennen, 
der sich ungewissheits- und external orientiert, emotional labil, mit verdunkeltem Stimmungsbild 
closed minded zeigt, um damit konkrete Ansatzpunkte zur Verfügung zu haben für eine gezielte 
Förderung von Migranten-Jugendlichen in Richtung Typ A1. 
Neben der Nachhaltigkeit kann für erfolgreiche Integrationsprozesse nicht auf die Ganzheitlichkeit 
im Sinne einer Einbeziehung der gesamten Persönlichkeit des bzw. der Lernenden als Subjekt 
verzichtet werden. Dafür ist unabdingbare Voraussetzung, dieses Subjekt aus seiner Lebenswelt 
abzuholen, seine Potenziale einzubeziehen und Vergangenheitserfahrungen zu integrieren in einem 
Lernen in Beziehung (siehe Kapitel 7.3.2). In dieser Konstellation eines subjektorientierten 
Unterrichts kann ein Selbstgewahrsein der Jugendlichen gefördert und damit ihre für die aktive, 
dynamische Gestaltung ihrer Lebenskonzeption wichtige Selbstwirksamkeit gesteigert werden. 
Diese Ausrichtung eines Lernformats ist als Voraussetzung für Sprach-Integrationskurse und die 
pädagogische Arbeit in den Willkommensklassen der öffentlichen allgemeinbildenden Schulen 
unerlässlich, allerdings nach meiner Erfahrung höchst selten anzutreffen, weshalb die Erfolgsquote 
in den Sprachkursen so inakzeptabel niedrig und der Übergang der Migranten-Jugendlichen von 
den Willkommensklassen in die Regelklassen häufig so problematisch ist. 
Sie wollen Lehrkräfte, die ihre Träume, Wünsche, Hoffnungen, ihre Talente und Begabungen in 
ihnen erkennen und fördern, sich ihnen offen zuwenden und nicht mit sich selbst beschäftigt sind: 
So lässt sich ein möglicher Bildungsansatz aus meiner praktischen Unterrichtsarbeit mit Migranten- 
Jugendlichen, noch deutlicher als mit autochthonen Jugendlichen, zusammenfassen. Sie wollen 
gesehen werden, als Jugendliche und nicht als Migranten-Jugendliche, im wahrsten Sinne des 






Die vorliegende Studie hat sich zum Ziel gesetzt, die Erfahrungen aus der praktischen Arbeit 
einfließen zu lassen in die Fragestellungen einer empirischen Untersuchung und die daraus 
gewonnenen Erkenntnisse für eine Verbesserung der Unterrichtsgestaltung als eine wichtige 
Voraussetzung für erfolgreichere, adressatengerechtere Integrationsprozesse nutzbar zu machen. 
Die Zielsetzung resultiert also aus der Unterrichtsarbeit und ist eher auf die Verbesserung der 
Praxis und weniger auf den theoretischen Diskurs ausgerichtet. 
Aus dem professionellen Umgang mit Spätaussiedler-Jugendlichen im Intensiv-
Integrationssprachkurs Deutsch der Otto-Benecke-Stiftung in den Jahren 1991 bis 1994 ergab sich 
die Zielsetzung eines verbesserten Integrationserfolgs durch Lernarrangements in einem 
adressatengerechteren Format. In der praktischen Unterrichtsarbeit wurde deutlich, dass dazu ein 
besseres Verstehen der Kursteilnehmerinnen notwendig war. Es genügte nicht, die Lerninhalte in 
einer durch Studium, Lehrervorbereitungszeit und vorheriger Praxis in autochthonen Lerngruppen 
gewohnten Didaktik und Methodik aufzubereiten und den Unterricht entsprechend 
durchzuführen, sondern vielmehr war es notwendig, einen subjektbezogenen Blick für die 
Lerngruppe zu entwickeln. Daraus ergaben sich Fragestellungen zu den anthropogenen 
Voraussetzungen und soziokulturellen Bedingungsfaktoren bezüglich der Jugendlichen und damit 
zu ihren Identitäten, Lebenserfahrungen, ihren Werte-, Deutungs- und Handlungsmustern. Es 
entstand das erkenntnisleitende Interesse der vorliegenden Studie, die subjektive Situation und 
Orientierungen der Spätaussiedler-Jugendlichen zu untersuchen und damit einen Impuls für die 
Praxis der Bildungsarbeit mit Migranten-Jugendlichen zu setzen. 
Die intersubjektive Forschungsperspektive entwickelte sich von vornherein durch die gemeinsam 
erlebten Interaktionsprozesse innerhalb und außerhalb des Unterrichts. So drängten sich 
selbstkritische persönliche Fragestellungen des Umgangs mit den Jugendlichen, ein Hinterfragen 
der Effektivität und Passung der eigenen Unterrichtsgestaltung und nicht zuletzt die Umkehrung 
der Lehr-Lern-Beziehung auf. Somit war der Forschende selbst Bestandteil des Prozesses und 
damit die interdependente subjektwissenschaftliche Forschungsperspektive eröffnet, aus deren 
realisierte Prozesse auch die Jugendlichen Erkenntnisgewinn und Handlungsimpulse für sich 
ableiten konnten. 
Auf Grund der im Unterricht und während ergänzender Interaktionen in Pausen, bei Ausflügen, 
auf Kursreisen und in Gesprächen aus teilnehmender Beobachtung, in Memos gesammelten und 
dann herausgefilterten Erkenntnisse wurden vorläufige Vermutungen im Zusammenhang mit 





Jugendlichen, andererseits auf den Fragenden selbst und ebenso auf das sie umgebende konkrete 
Interaktionsfeld und die dazugehörigen determinierenden äußeren Rahmenbedingungen. 
Schon bei diesen Fragestellungen, die einen immanent selektiven Blickwinkel auf den Gegenstand 
der Untersuchung eröffneten, wurde deutlich, dass sich ein empirischer Forschungsansatz aus 
subjektwissenschaftlicher Perspektive anbot. Insofern entschied der Fragende bereits Ziele, Inhalte 
und Methode der Untersuchung sowie den theoretischen Rahmen. Den damit geschaffenen Fokus 
auf die Jugendlichen galt es während des gesamten Verlaufs kritisch zu reflektieren. 
Vor diesem Hintergrund wurde das aus drei Fragebögen bestehende quantitative 
Erhebungsinstrument schrittweise entwickelt: Zunächst beantworteten die Spätaussiedler-
Jugendlichen als „Fragebogen 1“ den im Projekt „Internationales Lernen“ der Tübinger 
Forschungsgruppe (TFG) entwickelten Fragebogen „Jugend 1992 - Internationaler Vergleich“, um 
diese spezielle Migranten-Gruppe mit den Jugendlichen aus Lettland, Griechenland, Kroatien und 
den Niederlanden in ihrer Nationalen/Internationalen Orientierung vergleichen zu können. 
Diesem Projekt-Fragebogen folgten zwei speziell auf Situation und Orientierungen der 
Spätaussiedler-Jugendlichen ausgerichtete Fragebögen, die, wie schon erwähnt, aus den 
teilnehmenden Beobachtungen der Jahre 1991 bis 1993 im Rahmen einer „Grounded Theory“ 
konzipiert wurden.  
Die erste spezielle schriftliche Befragung als „Fragebogen 2" bestand aus ausgewählten, bereits 
hinlänglich validierten, Skalen aus dem „Freiburger Persönlichkeitsinventar (FPI)“ von Fahrenberg 
et al. (1973), der Allgemeinen Depresssions Skala „ADS-K“ von Hautzinger/Bailer (1993), dem 
„IPC-Fragebogen“ zu generalisierten Kontrollüberzeugungen von Krampen (1981) und Skalen zu 
„Autoritarismus/Ambiguitätstoleranz“ und „Subjektivem Wohlbefinden: Lebenszufriedenheit 
und Stimmungsniveau“ von Dalbert (1992 und 1994). Über die schon erwähnten Skalenthemen 
hinaus kamen hier die Skalen Erregbarkeit (FPI-K-4), Geselligkeit (FPI-K-5), Gehemmtheit (FPI-
K-8), und Emotionale Labilität (FPI-K-N) zum Einsatz. 
Da der „Fragebogen 2“ Situation und Orientierungen der Probandinnen noch nicht ausreichend 
erfasste, wurde ein dritter Fragebogen „Spezifischer Fragebogen für Spätaussiedler-Jugendliche“ 
als ergänzender „Fragebogen 3“ entwickelt. Hierin wurde noch spezieller auf die konkret 
beobachtete subjektive Situation und die Orientierungen der Jugendlichen eingegangen. Neben den 
bereits validierten Skalen „Gerechte-Welt-Skala“ von Dalbert et al. (1987) und Offenheit (FPI-K-
9) von Fahrenberg et al. (1973) wurden unter Einbeziehung bereits validierter Items aus der 
Projektarbeit der Tübinger Forschungsgruppe von Held/Horn/Marvakis (1993) neue Skalen 
entwickelt zu den Bereichen Elternorientierung, Selbstorientierung, Abgewandt Hedonistische 





Nationalistische Orientierung, Niedriger Integrationsgrad und Lernerfahrungen im Unterricht. Die 
neu geschaffenen Items wurden dabei größtenteils in Anlehnung an Aussagen der Spätaussiedler-
Jugendlichen formuliert. 
Das mit der schriftlichen Befragung erhobene Datenmaterial kann als gültig und zuverlässig 
angesehen werden, da eingehende Item- und Skalenüberprüfungen durchgeführt und die allgemein 
anerkannten Grenzwerte angewandt wurden. Items unterhalb des Grenzwertes einer Trennschärfe 
von r(est)=0,25 wurden extrahiert und Skalen mussten eine interne Konsistenz von Cronbach‘s 
Alpha α ≥ 0,50 aufweisen (vgl. Lamberti 2001, 32). Um eine höchstmögliche Zuverlässigkeit der 
Daten zu erreichen, wurde der Fragebogen 1 ins Russische, Rumänische und Polnische übersetzt, 
Wörterbücher zur Verfügung gestellt und alle schriftlichen Befragungen von mir selbst mit ein bis 
zwei zusätzlichen Lehrkräften durchgeführt. Bei dem Depressionsmessinstrument ADS-K kam 
zusätzlich ein Test mit dem Lügenkriterium zum Einsatz, bei dem die Spätaussiedler-Jugendlichen 
mit einem Gesamtwert von 15,5 - männliche Jugendliche (N=99) mit 14,3 und weibliche (N=141) 
mit 16,4 - unter dem kritischen Grenzwert von 17,0 blieben und damit als glaubwürdig angesehen 
werden konnten. 
Die drei Fragebögen wurden einzeln an drei verschiedenen Terminen (vgl. Tab. 5) von den 
Jugendlichen beantwortet und von Probandinnen in drei der vier CJD-Förderschulen 1993 
folgendermaßen beurteilt: 17 fanden sie leicht, 34 mittel und 2 schwer; 12 Jugendliche waren der 
Meinung, dass die Befragung lang war, 32 mittel und 11 kurz. 9 Jugendliche fanden die Befragung 
langweilig, 19 mittel und 26 interessant. 98 der Probandinnen gaben einen Kommentar dazu ab, 
danach waren ca. 68 % positiv, ca. 17 % konstruktiv und 3 % sogar kooperativ, was die an allen 
Erhebungsorten andauernd hohe Bereitschaft der Jugendlichen, die vorliegende Studie zu 
unterstützen, treffend widerspiegelte. 
Das quantitativ erhobene Datenmaterial wurde durch Einzel- und Partner-Interviews geringfügig 
nachzeitig leitfadengestützt qualitativ vertieft zu den hauptsächlichen Themenbereichen 
Biografie/Übergang, Erziehung/Identitätsentwicklung, Migration, Umgang mit dem Selbst/ 
Bewältigungsstrategien, Lebenssituation, psychische Befindlichkeiten/Emotionalität, Integration, 
Sprach-/Kulturkonflikt, Lernerfahrungen, Orientierungen, Motivation und Zukunftsperspektive. 
Darüber hinaus kamen Gruppen-Interviews mit freier Themenstellung zur Durchführung: Dabei 
diskutierten die Jugendlichen über die Bereiche Sprachproblem, erste Erlebnisse mit dem Leben in 
Deutschland, schulische Situation und Unterrichtserfahrungen, Unterschiede zwischen Herkunfts- 
und Aufnahmeland, Veränderungen durch Migration, Integrationserlebnisse, Orientierungen und 
Transformation sowie Zukunftsperspektiven. In drei Gruppen wurde auch über Politik und den 
Politikbegriff diskutiert (siehe ANHANG 5.2, Nr. 12gd bis 14gd). 





nachzeichnen zu können, wurde die Perspektive der Expertinnen quasi als Draufsicht auf die 
Probandinnen sowie das Thema Integration und Bildung durch quantitative Datenerhebung mittels 
eines Lehrerinnen-Fragebogens und qualitativ durch Interviews mit Lehrkräften in Deutschland und 
Rumänien sowie Expertinnen verschiedener Zugangsbereiche wie Bildung/Erziehung, 
Sozialbetreuung, Wissenschaft, Geschichte, Kultur, Politik und Journalismus in Deutschland, 
Russland und Rumänien in die Untersuchung einbezogen. 
Diese qualitative Ergänzung wurde neben den Erhebungen in Deutschland auch durch 
ethnografische Forschungsreisen in die Herkunftsländer Russland und Rumänien vervollkommnet. 
Videoaufgezeichnete relevante Vorträge und Interviews konnten aufschlussreiche Einblicke in 
historische Entwicklungslinien, Lebensverhältnisse und -perspektiven sowie Ausreisemotive in den 
Herkunftsländern gewähren, die sehr hilfreich für die Untersuchungen der subjektiven Situation 
und Orientierungen von Spätaussiedler-Jugendlichen im Aufnahmeland waren. 
Aus meiner Mitarbeit von 1991 bis 1995 im Jugend-Forschungsprojekt „Internationales Lernen“ 
der Tübinger Forschungsgruppe mit ihrem intersubjektiven, praxisorientierten Forschungsansatz 
und meiner Lehrtätigkeit in Intensiv-Integrationssprachkursen für Spätaussiedler-Jugendliche war 
der theoretische Rahmen der vorliegenden Studie klar abgesteckt: Unter dem Thema Migration/ 
Integration waren die aus dem subjektwissenschaftlichen Forschungsansatz resultierenden, zu 
untersuchenden Kategorien „Subjektive Situation“ und „Orientierungen“, die Probandinnen 
Spätaussiedler-Jugendliche. 
Bei Migration handelt es sich um eine Wanderungsbewegung, einem Ortswechsel in einer 
signifikanten Entfernung und damit verbunden um einen Wechsel von Gesellschaften, wodurch 
direkt oder indirekt in beiden Systemen interne und externe Beziehungs- und 
Strukturveränderungen ausgelöst werden. Migration wird konkreter unter den Aspekten Raum, 
Zeit, Motivation und Umfang betrachtet. Migrationsprozesse können in drei zeitlich aufeinander 
folgende Abschnitte unterteilt werden. Diese Studie untersucht hauptsächlich den Verlauf der 
Wanderungsbewegung von so genannten Spätaussiedler-Jugendlichen, weniger deren Ursachen 
und Folgen. Den Ursachen ist zwar in den Herkunftsländern Russland und Rumänien mit 
quantitativen und qualitativen Datenerhebungs-Instrumenten nachgegangen worden, über die 
Folgen konnten allerdings nur aus einer Status-quo-Situation heraus Vermutungen angestellt 
werden. Die vorliegende Untersuchung der speziellen Migrantengruppe der Spätaussiedler-
Jugendlichen verweist durch eine Datenerhebung an drei mit einigem Abstand 
aufeinanderfolgenden Zeitpunkten 1993/94, 2004/05 und 2011 in einer Phase extremer 
weltpolitischer und damit verbundener soziokultureller und wirtschaftlicher Veränderungen durch 





wichtige Entwicklungsunterschiede bezüglich subjektiver Situation und vor allem Orientierungen 
bei jugendlichen Migrantinnen und damit auf die Notwendigkeit für die Migrationsforschung, 
rasant im Wandel begriffene Migrationsprozesse permanent neu zu definieren, Mess-Parameter zu 
novellieren und ebenso Paradigmenwechsel vorzunehmen. Die in dieser Studie 
zusammengetragenen Daten verweisen am Beispiel von Spätaussiedler-Jugendlichen auf die 
Entwicklungslinie für Migration in den letzten 25 bis 30 Jahren. Migration betrifft nicht mehr nur 
die Wandernden selbst mit einer anschließenden Assimilation, hauptsächlich von 
Bruttosozialproduktunterschieden geleitet, sondern Migration wird in den letzten Jahrzehnten als 
ein Phänomen angesehen, von dem immer zwei Gesellschaften betroffen sind und die 
Veränderungen in beide Richtungen mit sich bringen, ein reziproker Prozess also. 
Migration unter dem Paradigma „Kritisches Lebensereignis“ zu sehen, hat im Laufe der letzten 25 
bis 30 Jahre an identitätsbedrohlicher Schärfe verloren, so darf nach Auswertung des quantitativen 
und qualitativen Datenmaterials dieser Studie vermutet werden. Die mit Migration verbundenen 
Bewältigungsstrategien haben sich verschoben in Richtung einer Orientierung an weltweit zur 
Verfügung gestellten Formationen durch das Internet und Kommunikationsmöglichkeiten, die 
einen Erfahrungsaustausch ermöglichen, u.a. durch Skype und soziale Netzwerke. Diese eine 
gewisse, auch oftmals trügerische, Sicherheit vermittelnde neue Orientierung vermag das noch 
immer vorherrschende Prinzip des natürlichen Zustandes der Sesshaftigkeit zwar nicht abzulösen, 
jedoch aufzuweichen, zumal der Wanderungsdruck durch kulminierende politisch, ethnisch und 
religiös motivierte Konflikte, kriegerische Auseinandersetzungen, Vertreibungsdruck und 
zunehmend durch den fortschreitenden Klimawandel vergrößert wird. Das so genannte „Coping“ 
des Jahres 2017 sieht durch veränderte Lebenslagen und neue Orientierungen anders aus als noch 
zur Zeit des Kalten Krieges in den 1980er Jahren. Die Migrantinnen sind mehrheitlich besser 
informiert über hilfreiche Fakten und ihre Rechte, sie sind selbstbewusster, man könnte auch sagen 
gewissheitsorientierter mit verstärkt internalen Kontrollüberzeugungen, so belegt durch das 
Datenmaterial dieser Untersuchung, meine Erfahrungen aus der Lehrtätigkeit in den 
Integrationskursen „Deutsch für Flüchtlinge“ des BAMF 2017 und schließlich auch abzulesen an 
der exorbitant gestiegenen Zahl der Revisionsanträge abgelehnter Asylbewerberinnen im Jahr 2017, 
von denen ca. 40% erfolgreich sind. Hinzu kommt die für Migrantinnen im Aufnahmeland 
Deutschland aus der demografischen Entwicklung resultierende hohe Nachfrage an Fachkräften 
auf dem Arbeitsmarkt, die ihnen das berechtigte Gefühl gibt, gebraucht zu werden. 
In der Migrationsdynamik speziell der Spätaussiedlerinnen lassen sich, durch qualitativ erhobene 
Daten belegt, mehrere Phänomene beobachten: Zunächst ist eine Hackordnung verschiedener 
Einwanderergenerationen festzustellen. Die vor dem Fall des Eisernen Vorhangs um 1989 





Ausgewanderten als gar nicht mehr deutsch, die den privilegierten Sonderstatus und die damit 
verbundenen ihrer Meinung nach zu großzügigen Eingliederungshilfen nicht mehr verdient hätten. 
Die starken Ausreisejahrgänge der 1990er Jahre taten die in den 2000er Jahren und seit 2006 stark 
reduziert nachkommenden und mit dem Status „Spätaussiedlerinnen“ amtlich geführten 
Migrantinnen nur noch als Russen ab, die den Status überhaupt nicht bekommen dürften. Damit 
hängt zusammen das Phänomen, dass besonders in Polen und Rumänien mehr als 85% bis 90% 
der Deutschstämmigen mittlerweile ausgereist waren und selbst in Russland und Kasachstan nicht 
mehr viele, vornehmlich ältere Menschen, übrig waren. Ich wurde 1993 auf meiner Forschungsreise 
in einem videoaufgezeichneten, mich zutiefst berührenden und auf Deutsch geführten Interview 
mit drei älteren russlanddeutschen Damen nach einem Gottesdienst in einer Kirche in Nowosibirsk 
Zeuge der verzweifelten Lage älterer Deutschstämmiger, die sich gesundheitlich und perspektivisch 
nicht mehr imstande fühlten auszureisen, obwohl es jahrzehntelang und leiderfüllt ihr sehnlichster 
Wunsch gewesen war, wieder „daham“ in Deutschland bei den „Deutschländern“ zu sein. 
Der Exodus der Deutschstämmigen in Russland und vor allem auch in Polen und Rumänien führte 
beispielsweise dazu, dass die Redaktion der für den Deutschen Rayon Halbstadt seit 1956 
jahrzehntelang erscheinende „Zeitung für Dich“ geschlossen werden musste mangels Leserschaft. 
Die verbliebenen stark reduzierten deutschen Minderheiten befürchten, ihre bisherigen Rechte als 
anerkannte nationale Minderheit zu verlieren und haben Nachwuchssorgen, Jüngere sind entweder 
ausgereist oder fühlen sich immer weniger deutsch. 
Die Ausreisemotive von Spätaussiedlerinnen haben sich in den letzten 30 Jahren stark verändert: 
Wollten sie in den 1980er Jahren noch Deutsche unter Deutschen sein, so spielte zwischenzeitlich 
eine bessere wirtschaftliche Zukunft die entscheidende Rolle, während momentan Motive der 
Selbstverwirklichung in Freiheit und Sicherheit überwiegen. Kamen vor 20 bis 30 Jahren 
Spätaussiedler-Jugendliche noch, dabei meistens ungefragt, mit ihren Eltern, Geschwistern und 
teilweise Großeltern, auch in Kettenwanderung, nach Deutschland, so siedelten sie 
zwischenzeitlich und in den letzten Jahren verstärkt auch als Paar oder allein aus, wobei sich der 
deutsche Hintergrund mit den Jahrzehnten immer weiter verringerte und der russische zunahm. 
Aktuell bilden die Spätaussiedlerinnen wegen der stark zurückgegangenen Einwanderungszahlen, 
die sich seit 2006 auf ca. 2.000 bis ca. 7.000 jährlich eingependelt haben, der zurückgefahrenen 
Privilegien bei den gesetzlichen Rahmenbedingungen und des schon erwähnten stark reduzierten 
deutschen Hintergrundes eine Einwanderergruppe unter vielen und haben ihren Sonderstatus 
verloren. 
An Migration schließt sich im Aufnahmeland notwendigerweise ein in mehreren Phasen 





Herkunftslandes in eine andere, nämlich die Gesellschaft des Aufnahmelandes, wechselt. Dieser 
andauernde Prozess kann im Sinne der Tübinger Forschungsgruppe als ein sich Hineinentwickeln 
in die Gesellschaft mit ihren Möglichkeiten und dabei den eigenen Platz in dieser Gesellschaft zu 
finden verstanden werden, „Integration“ genannt. Die Tübinger Forschungsgruppe geht davon 
aus, dass Integration auf verschiedenen Ebenen stattfindet, der gesellschaftlich-politischen, der 
sozialen und der individuellen Ebene. Integration ist demnach ein wechselseitiger Prozess, der sich 
in eine biografische Aufgabe, eine soziale Interaktionsaufgabe und eine Aufgabe der Gesellschaft 
aufgliedert. In dieser Studie sind die beiden Erstgenannten Untersuchungsgegenstand, also 
dementsprechend die soziale und individuelle Ebene von Integration, wobei der Schwerpunkt auf 
der individuellen Ebene und damit der biografischen Aufgabe liegt.  
Diese im Forschungsansatz subjektwissenschaftliche Untersuchung mit gegenstandsbezogener 
Theoriebildung stützt sich auf den Integrationsbegriff der Tübinger Forschungsgruppe, die auf 
dem Weg zu einer gelingenden Integration im Anschluss an die Konzeption von Pierre Bourdieu 
vier Dimensionen ausmacht: die strukturelle, die kulturelle, die soziale und die politische 
Integration. Die vorliegende Studie bezieht sich neben Teilen der sozialen und identifikatorischen 
Integration in erster Linie auf die Dimension der kulturellen Integration, auch Akkulturation 
genannt, bei der es um die individuelle Aneignung der Kompetenzen für die Teilnahme am 
gesellschaftlichen Leben geht durch Sprache, Werte und Regeln des Zusammenlebens. Nach 
Auffassung der Tübinger Forschungsgruppe erwerben Migrantinnen die beispielsweise für eine 
kulturelle Integration notwendigen Kompetenzen nicht, um sich zu integrieren, sondern primär 
um ihre Handlungsfähigkeit in der Gesellschaft zu erhöhen. Dabei geht es auch um subjektive, d.h. 
emotionale, motivationale und kognitive Voraussetzungen. Subjektwissenschaftliche Forschung 
und Praxis heißt in diesem Zusammenhang, dass nicht andere Leute beurteilt werden, sondern von 
einem verallgemeinerten Subjektstandpunkt aus die Möglichkeiten und Schwierigkeiten analysiert 
werden, die sie auf den verschiedenen Feldern von Interaktion haben. 
Diese Studie untersucht, welche subjektive Situation und Orientierungen bei den Spätaussiedler-
Jugendlichen festzustellen sind als Ansatzpunkte für eine Verbesserung ihrer Handlungsfähigkeit, 
um in einem weiteren Schritt der daraus resultierenden Konsequenzen für den Bildungsbereich 
Migration die Frage zu klären, welche Ressourcen für die Erhöhung der Handlungsfähigkeit und 
damit einer gelingenden Integration im Sinne einer Richtung in diesem Prozess bereitgestellt 
werden können. Integration hat für die subjektorientierte Evaluation keine normative, sondern nur 
eine analytische Bedeutung. 
Das dieser Studie zu Grunde liegende Integrationskonzept schließt sich im Wesentlichen der 
Auffassung der Tübinger Forschungsgruppe an, wonach Integration auf dem Feld der 





erbringen muss und die er/sie (noch) nicht erreicht hat. Integration ist demnach nicht Defizit und 
Problem der Migrantinnen und auch nicht eine einseitige Aufforderung an sie, auch folgt sie nicht 
dem „Belastungs-Bewältigung-Paradigma“. Dieses in unserer Gesellschaft dominierende 
Verständnis von Integration, nämlich als nicht wechselseitige Aufforderung und Anforderung an 
die Migrantinnen, sich zu integrieren, ist inzwischen ersetzt durch die Auffassung, dass die 
Gesellschaft des Aufnahmelandes in Abstimmung mit den Ansprüchen der Migrantinnen in der 
Pflicht steht, die Möglichkeiten zur Integration in die Gesellschaft bereitzustellen, d.h. die 
Möglichkeiten, seinen/ihren Platz in der Gesellschaft zu finden. 
Migrantinnen sind teilweise nicht gewillt, sich zu integrieren aufgrund einer zunehmenden 
Entwicklung von transnationaler Orientierung oder Ausprägung von Parallelgesellschaften und 
Mehrfachzugehörigkeiten, teilweise auch nicht dazu in der Lage aus Gründen wachsender 
Mobilitäts- und Flexibilitätsanforderungen auf dem Arbeits- und Wohnungsmarkt. 
 In dieser Studie wird u.a. auch deshalb letztendlich der Begriff der Integration wegen seiner 
gemeinhin verbreiteten fehlinterpretierten, einseitigen Bedeutung und des damit verbundenen 
Drucks einer verordneten Assimilation verworfen und durch den Begriff der sozialen Inklusion 
ersetzt. Integration findet mit dem Ziel zumindest einer Enkulturation statt, während soziale 
Inklusion auf diesen Anspruch verzichtet und den Migrantinnen ihre kulturelle Identität, die sie aus 
dem Herkunftsland mitgebracht haben, belässt. In diesem Zusammenhang kann verwiesen werden 
auf die „Social Identity Theory“ von Abrams/Brown/Hogg. Die von mir beobachtete 
Entwicklung der Integrationsdynamik von Migrantinnen in Integrationssprachkursen von 
Bildungsinstituten und auch Schülerinnen mit so genanntem „Migrationshintergrund“ an 
öffentlichen allgemeinbildenden Schulen in den letzten ca. 15 Jahren bestätigt diesen 
Paradigmenwechsel und bildet ihn exakt ab. 
Insofern schließt sich diese Studie der 2006 von der Generalversammlung der Vereinten Nationen 
(UN) verabschiedeten Konvention über soziale Inklusion an und fordert die gleichberechtigte 
Teilhabe von Migrantinnen am gesellschaftlichen Leben als ein Menschenrecht ein. Soziale 
Inklusion steht für die Offenheit eines gesellschaftlichen Systems in Bezug auf soziale Vielfalt, es 
geht darum, die gesellschaftlichen Strukturen so zu gestalten, dass sie der realen Vielfalt 
menschlicher Lebenslagen von vornherein gerecht werden. Damit geht Inklusion über das hinaus, 
was traditionell mit Integration gemeint ist, so formuliert es die UN-Konvention zur Inklusion. 
Nach Art. 24 zur Bildung muss die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben für alle Menschen, und 
damit ist also auch der ethnische Bereich eingeschlossen, gewährleistet sein durch ein Angebot von 
notwendigen, vollständigen und individuell angepassten Unterstützungsmaßnahmen in einem 
Umfeld, das die bestmögliche schulische und soziale Entwicklung gestattet. Die Gesellschaft wird 





Sinne einer Selbstermächtigung an allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens des 
Aufnahmelandes teilzuhaben. Damit sind in erster Linie Spracherwerb, Arbeitsplatz, Wohnung 
sowie Mitwirkung in öffentlichen Gremien, Vereinen und Organisationen gemeint. Unter dem 
Begriff „Integration“ wird von der Zielsetzung ausgegangen, wohin die Entwicklungsprozesse 
führen sollen. „Soziale Inklusion“ denkt vom Erziehungssystem aus, welche Angebote es zur 
Verfügung stellen muss und welche Voraussetzungen dafür zu schaffen sind. 
In der vorliegenden Studie wurden in den Bereichen Erziehung, Bildung, Spracherwerb, 
pädagogische Betreuung und sozialpädagogische Begleitung die mit diesen Aufgaben betrauten 
Einrichtungen, durch quantitative und qualitative Datenerhebung in vier CJD-Förderschulen, drei 
von der Otto Benecke Stiftung beauftragten Bildungsinstituten, zwei Jugendaufbauwerken, zwei 
Sozialbetreuungen und drei öffentlichen Schulen, in die Untersuchung einbezogen. Gerade die 
Daten aus der Expertinnen-Perspektive waren sehr geeignet, die Realisierung der 
Inklusionsanforderungen der UN-Konvention, Art. 24 zur Bildung, zu überprüfen: Während die 
dort formulierten Anforderungen in den CJD-Jugenddörfern fast vollumfänglich realisiert wurden, 
erfüllten die Bildungsinstitute, Jugendaufbauwerke und Sozialbetreuungen die Anforderungen im 
Allgemeinen ebenfalls sehr gut, die öffentlichen Schulen bemühten sich zwar, zeigten jedoch 
strukturell bedingte Schwachpunkte. 
Die dieser Studie zu Grunde gelegten Untersuchungskategorien „Subjektive Situation“ und 
„Orientierungen“ gehen beide ebenfalls auf den subjektwissenschaftlichen, praxisorientierten 
Ansatz der Tübinger Forschungsgruppe zurück. Für eine Untersuchung von Integrationsprozessen 
bei Migranten-Jugendlichen sind diese Kategorien von integraler Bedeutung, definiert die 
subjektive Lebenslage eines Individuums doch eine Lagebefindlichkeit, die emotionaler Ausdruck 
für das Person-Umwelt-Verhältnis ist, so wie es von der Person subjektiv erlebt wird. Dabei spielt 
das Zeitkontinuum Vergangenheit-Gegenwart-Zukunft eine tragende Rolle für die gegenwärtige 
Lebenslage, woraus ein Individuum eine Ausrichtung sowohl auf zur Verfügung stehende 
Handlungsmöglichkeiten, als auch an deren Einschränkungen entwickelt. An dieser Stelle, mit dem 
Begriff der „Lebensweise“ definiert, geht die subjektive Situation eines Menschen fließend in 
dessen Orientierung über, so sind diese beiden Kategorien ebenso untrennbar miteinander 
verbunden wie der Handlungsprozess Migration/Integration. Mit welchen auf Seiten der 
gesellschaftlichen Individualitätsformen in ihnen zum Ausdruck kommenden Aufgaben und 
Handlungsmöglichkeiten identifiziert sich das Individuum und mit welchen nicht? Welche Formen 
bzw. Möglichkeiten akzeptiert es und deutet sie als wichtig oder verbindlich, welche nicht? Aus 
welchen Hemmnissen und Schranken versucht es sich zu befreien und welchen individuellen, 





Die subjektive Situation oder Lage eines Individuums hängt auch ab von seinem Selbstbild, von 
seinem Verhältnis zu sozialen Gruppen, denen es angehört, zur historisch-gesellschaftlichen 
Situation, sicher auch von Erfahrungen, die es in der Vergangenheit machte und von Erwartungen, 
z. B. Befürchtungen oder Hoffnungen, die es für die Zukunft entwickelt hat. In den frühen 1990er 
Jahren neigten viele Spätaussiedler-Jugendliche aus Russland dazu, ihren russischen Akzent 
abzulegen, ihre Vergangenheit auslöschen zu wollen, sich von ihren Wurzeln zu lösen und 
vollständig auf das Hier und Jetzt einzustellen, woraus anhand substituierender Orientierungen 
dann Lebenspläne entwickelt wurden für eine erhoffte goldene Zukunft, die an die Stelle einer 
ausradierten Vergangenheit treten sollte. Sie wollten aus der Zwitter-Position heraus, in Russland 
als Deutsche nicht dazuzugehören und ebenso wenig als Russen in Deutschland, sie wollten als 
Deutsche unter Deutschen leben. Aus dieser historisch-gesellschaftlichen Lage heraus entwickelten 
sie die Orientierung, sich so weit wie möglich zu assimilieren. Schon Ende der 1990er Jahre kamen 
Spätaussiedler-Jugendliche nach Deutschland, die genau umgekehrt an ihrer Vergangenheit als 
einen integralen Bestandteil ihrer Persönlichkeit festhielten mit den Worten: „Wer keine 
Vergangenheit hat, hat auch keine Zukunft!“ und gar nicht daran dachten, sich von den Erfahrungen 
ihres Vorlebens im Herkunftsland zu lösen. Aus dieser Situation heraus entwickelten sie additive 
Orientierungen anstelle von Substituten. 
Somit ist ersichtlich, dass das Konzept der Orientierung unmittelbar anschließt an das Konzept 
der Situation, die von einer Person subjektiv erfasst und bewertet wird, infolgedessen sich das 
Individuum in seiner Situation entsprechend orientiert. Insofern zielt auch das 
Orientierungskonzept auf die Erfassung des Verhältnisses von Individuum und Gesellschaft ab, in 
der Altersphase der Adoleszenz, in der Orientierung zu einer wesentlichen Aufgabe in der 
Identitätsentwicklung eines Individuums erwächst, allerdings stärker von der subjektiven 
Verarbeitung des Individuums aus. In diesem Zusammenhang kann davon ausgegangen werden, 
dass zu Orientierung offenbar ein Bedeutungs- und Bewertungszusammenhänge herstellendes 
Gesamtbild von Welt, Mensch und vor allem seines Selbst gehört. An der daraus resultierenden 
Ausrichtung des Handelns erkennen wir die Besonderheit einer Person und ihre soziale 
Zugehörigkeit. 
Besonders bei Migrationsprozessen ist Orientierung als ein sich Zurecht-Finden-Können und ein 
Suchen eines individuellen, den eigenen Bedürfnissen entsprechenden, Platzes in der 
Aufnahmegesellschaft die zentrale Handlungsebene. Das Konstrukt des in diesem Prozess 
unverzichtbaren individuellen Zusammenhangswissens gewährleistet Verhaltens- und damit 
koordinierte Sicherheit bei explorativen Handlungen, Konstruieren von Entwicklungsperspektiven 
und letztendlich aktive Teilhabe an der autochthonen Gesellschaft. Diese innere Wissensstruktur 





Studie untersucht anhand der Kognitiven Stilkonstrukte „Gewissheits-/Ungewissheits-
Orientierung“ und „Internale/Externale Generalisierte Kontrollüberzeugungen“. Diese 
hypothetischen Konstrukte eines kognitiven Stils beschreiben nach Huber (1981) intraindividuell 
zeitlich relativ stabile, jedoch in Relation zu spezifischen Umweltsegmenten unterschiedlich 
ausgeprägte Formen der Informationsverarbeitung. Bei dem nach Sorrentino (1986) entwickelten 
Konzept der „Gewissheits-/Ungewissheits-Orientierung“ handelt es sich um die Erfassung von 
interindividuellen Unterschieden der Bereitschaft, neue Informationen aufzunehmen. Bei dem 
Konzept der „Generalisierten Kontrollüberzeugungen“ nach Krampen (1981) geht es darum, ob 
ein Individuum aus einem in sich konsistenten Selbstkonzept heraus oder beeinflusst durch die so 
genannten „Bedeutenden Anderen“ und einen Fatalismus handelt.  
Bei den Kognitiven Stilkonstrukten besteht allerdings immer die Gefahr, dass sie letztlich doch als 
Persönlichkeitsmerkmale interpretiert werden. Dem soll in dieser Studie ausdrücklich 
entgegengetreten werden durch den Hinweis, dass die hier angewandten Erhebungsinstrumente 
persönliche Orientierungen, Typisierungen und festgestellte Merkmalsausprägungen, die sich in 
einem besonders in der Adoleszenz ständigen, dynamischen Entwicklungsprozess befinden, nur in 
einer Momentaufnahme nachzeichnen können. Das gilt auch für die drei Dimensionen subjektiver 
Orientierungen, die in dieser Studie durch Faktorenanalyse mehrerer teilweise miteinander 
zusammenhängender, teilweise unzusammenhängender, Skalen explorativ generiert wurden: die 
Dimensionen „Psychosoziale Anpassung“, „Persönliche Befindlichkeit“ und „Soziale 
Orientierungen“. Sie knüpfen teilweise an die von Held (1993) mit der Tübinger Forschungsgruppe 
ergänzten drei Dimensionen einer zeitlichen Orientierung an Vergangenheit, Gegenwart und 
Zukunft, einer sozialen Orientierung an anderen Menschen oder Gruppen und einer räumlichen 
Orientierung an einem bestimmten kulturellen Lebensraum an. 
In der durchgeführten Faktorenanalyse luden jeweils einfaktoriell reliabel und valide die Dimension 
„Psychosoziale Anpassung“ in den Skalen „Emotionale Labilität“, „Gehemmtheit“, „Allgemeine 
Depressions Skala“ und „Niedriger Integrationsgrad“, die Dimension „Persönliche Befindlichkeit“ 
in den Skalen „Lebenszufriedenheit“, „Stimmungsniveau“, „Gerechte-Welt-Skala“ und 
„Elternorientierung“ sowie eine dritte Dimension „Soziale Orientierungen“ in den Skalen 
„Gewaltorientierung“, „Nationalistische Orientierung“ und „Positives Deutschlandbild“. Die 
Daten aus dem so zusammengestellten Tableau subjektiver Orientierungen aus Kognitiven 
Stilkonstrukten, Psychosozialer Anpassung, Persönlicher Befindlichkeit und Sozialen 
Orientierungen wurden in Verbindung gebracht mit den soziografischen Daten zur 
Lebenssituation, einer Differenzierung der Probandinnen nach Geschlecht, Herkunftsland, 
Einreisedatum, Schulabschluss und Bildungsinstitution. In einer quantitativen und qualitativen 





wurden drei Migranten-Generationen untersucht, von denen die ersten beiden auf Grund des 
Umfangs der Stichprobe als relevant angesehen und wegen desselben zum Einsatz gebrachten 
Erhebungsinstruments miteinander verglichen werden durften. 
Das in der vorliegenden Studie angewandte Forschungsdesign mit den auf der Grundlage der 
subjektwissenschaftlichen, gegenstandsorientierten Theorie entwickelten quantitativen und 
qualitativen Datenerhebungsinstrumenten entspricht in seiner Zielsetzung der UN-Konvention 
der sozialen Inklusion. Beobachtet in der Praxis und aus seinen Ergebnissen konsequente 
Forderungen stellend für die praktische Anwendung im Bildungsbereich Migration, arbeitet diese 
Studie der Aufforderung der Vereinten Nationen zu, das Aufnahmeland dazu zu verpflichten, 
Maßnahmen zu ergreifen und zur Verfügung zu stellen, um Migrantinnen einen bestmöglichen 
Zugang zur autochthonen Gesellschaft und damit größtmögliche Teilhabe zu verschaffen. In dieser 
Hinsicht zielt diese Studie auf den für erfolgreiche Integrationsprozesse zentralen Bereich der 
Vermittlung von Sprachfähigkeiten.  
Aus der empirischen Untersuchung der für erfolgreiche Integrations- bzw. Inklusionsprozesse 
grundlegenden Kategorien der subjektiven Situation und Orientierungen von jugendlichen 
Migrantinnen werden am Beispiel von Spätaussiedler-Jugendlichen für die Gestaltung verbesserter 
Lernarrangements Ergebnisse genannt und aus deren Konsequenzen Forderungen an die vom 
Bundesamt für Migration und Flüchtlinge (BAMF) beauftragten Bildungsträger und begleitenden 
Expertinnen formuliert. Die im Folgenden genannten Ergebnisse sollen dazu beitragen, 
Sprachunterricht, Berufspraktika und sonstige Maßnahmen wie zum Beispiel die Durchführung 
von Assessment- oder Development-Centern adressatengerechter und individueller durchzuführen 
und damit die Erfolgsperspektiven von Integrations- bzw. Inklusionsmaßnahmen zu erhöhen. 
Insbesondere der Vergleich zweier Einwanderer-Generationen soll dafür sensibilisieren, dass nicht 
nur Migrantin nicht gleich Migrantin, sondern auch Migrationsjahrgang nicht gleich 
Migrationsjahrgang ist und damit ständiger Perspektiven- und Paradigmenwechsel notwendig ist, 
um Integrationsprozesse zu optimieren.  
Dieses erscheint umso wichtiger, da laut UNHCR-Jahresbericht 2017 mit 258 Millionen 
Migrantinnen weltweit, was 3,4 % der Weltbevölkerung entspricht, die höchste jemals gemessene 
Zahl registriert worden ist. 65,6 Millionen davon sind Flüchtlinge, Tendenz weiter steigend. Eine 
erfolgreiche Integrations- bzw. Inklusionsarbeit im Aufnahmeland ist auch in anderer Hinsicht 
umso dringender geworden: Im Jahr 2017 gab es zwei Versuche der Herkunftsländer Türkei und 
Russland, die aus ihnen stammenden Migrantinnen zu politisieren und für ihre Zwecke zu 
instrumentalisieren. So wurde versucht, Deutschtürkinnen in ihrem Wahlverhalten zur 
Bundestagswahl zu beeinflussen und vor den Karren der Politik in ihrem Herkunftsland zu 





russlanddeutschen Spätaussiedlerinnen gegen die autochthone Gesellschaft aufzuwiegeln mit der 
gezielten Kampagne „Unsere Lisa“, einem Spätaussiedler-Mädchen, das angeblich in Deutschland 
vergewaltigt worden sein sollte. Diese neuartigen Versuche, allochthone gegen autochthone 
Bevölkerungsgruppen aufzubringen, werden voraussichtlich keine Einzelfälle bleiben und zeigen, 
wie notwendig erfolgreiche Integrationsprozesse in der Gegenwart sind und in Zukunft sein 
werden. 
Die zentralen signifikanten Ergebnisse dieser empirischen Untersuchung sind untergliedert gemäß 
den beiden quantitativ-qualitativen Erhebungszeitpunkten 1993/94 und 2004/05 sowie, in einem 
dritten Abschnitt, dem Vergleich der Daten aus beiden Erhebungen und damit der Dokumentation 
einer Entwicklung in 11 bzw. 12 Jahren, die noch auf der qualitativen Datenebene um sieben Jahre 
erweitert wird durch die 2011 mit Spätaussiedler-Jugendlichen geführten Interviews. 
Zur Differenzierung der subjektiven Situation oder auch Lagebefindlichkeit der Jugendlichen 
wurden die soziografischen Daten Geschlecht, Alter, Einreisedatum, Schulabschluss, 
Herkunftsland und Bildungsinstitution herangezogen und somit die spezifische Verbindung 
Person-Umwelt, d.h. die Handlungsmöglichkeiten, als auch deren Einschränkungen, eines 
Individuums in einer bestimmten Lebenslage, verdeutlicht. 
Die in der Querschnittanalyse 1993/94 bei Spätaussiedler-Jugendlichen erhobenen Daten ergaben 
folgende Merkmalsausprägungen: Bei der Feststellung der internalen/externalen generalisierten 
Kontrollüberzeugungen zeigte sich, dass die männlichen Jugendlichen deutlich internale 
Kontrollüberzeugungen aufwiesen, während bei den weiblichen externale ausgeprägter waren. Bei 
ihnen dominierte der Einfluss der so genannten „Bedeutungsvollen Anderen“ und von Fatalismus 
deutlich ihr internales Selbstkonzept. Auch die Gruppe der 18- bis 25-Jährigen zeigte eine größere 
internale Ausrichtung, ebenso bei den Jugendlichen, die erst bis zu 1,5 Jahre im Aufnahmeland 
lebten, wohingegen bei Jugendlichen, die sich schon 1,5 bis 4,5 Jahre in Deutschland aufhielten, 
externale Kontrollüberzeugungen festgestellt wurden, die hauptsächlich auf fatalistische 
Überzeugungen zurückgingen. Bei Jugendlichen mit Abitur ließen die Daten Internalität und ein 
deutlich höheres Selbstkonzept vermuten.  
Hiermit kann bei Spätaussiedler-Jugendlichen angenommen werden, dass Internalität und ein 
damit verbundenes stark ausgeprägtes Selbstkonzept eher bei männlichen, der älteren 
Probandinnengruppe ab 18 Jahren angehörenden, sich nur maximal 1,5 Jahre in Deutschland 
aufhaltenden Jugendlichen mit Abitur vorlagen. Umgekehrt ausgedrückt wurden externale 
Kontrollüberzeugungen bei den weiblichen, jüngeren, schon länger als 1,5 Jahre in Deutschland 





dabei auf Grund von Unterrichtsbeobachtungen nicht, die altersspezifische mag daran liegen, dass 
sich die älteren Probandinnen schon stärker als die jüngeren im Übergangsprozess Schule-Beruf 
befanden und deshalb ein stärkeres Selbstkonzept hatten. Die aus den Herkunftsländern 
mitgebrachte deutlich ausgeprägte Internalität, die anfänglich noch stärker Orientierungen 
beeinflusste, wurde angesichts der pluralistischen Phänomene der Gesellschaft des 
Aufnahmelandes schwächer. Die höhere Schulbildung eines Abiturs wies nicht nur auf den 
Einfluss des Bildungsgrads, sondern gleichzeitig auch auf den Einfluss eines damit verbundenen 
höheren Alters auf die Entwicklung von generalisierten Kontrollüberzeugungen hin. 
Die Daten für die Dimension „Psychosoziale Anpassung“ deuteten eine jeweils 2/3-Verteilung bei 
den männlichen Jugendlichen in Richtung einer emotionalen Stabilität und bei den weiblichen einer 
emotionalen Labilität an. Bei der Dimension „Soziale Orientierungen“ ergab sich folgendes Bild: 
Open minded soziale Orientierungen lagen eher bei den weiblichen und den 18- bis 25-jährigen 
Jugendlichen mit Abitur vor. Demgegenüber wurden bei den männlichen Jugendlichen und den 
Jüngeren unter 18 Jahren ohne Abitur closed minded soziale Orientierungen festgestellt. Auch 
diese durch die Daten belegten Merkmalsausprägungen verwunderten nicht, sondern bestätigten 
den aus teilnehmender Beobachtung und praktischer Unterrichtsarbeit gewonnenen Eindruck. In 
der Selbstorientierung ließen die erhobenen Daten keine Differenzierungsmöglichkeiten auf Basis 
der unabhängigen Variablen erkennen, während die Daten bezüglich der Abgewandt 
Hedonistischen Orientierung bei den männlichen Jugendlichen, der Altersgruppe unter 18 Jahren, 
folglich auch der Probandinnengruppe ohne Abitur, höhere Werte ergaben als bei den weiblichen 
Jugendlichen und der Altersgruppe von 18 bis 25 Jahren mit Abitur. 
Wie in dieser Studie schon öfter erwähnt, dominierten die 1993/94 durchgeführte 
Querschnittanalyse einerseits die schon länger in Deutschland lebenden, jüngeren Spätaussiedler-
Jugendlichen der CJD-Förderschulen mit ihren angegliederten Internaten noch ohne Abitur und 
andererseits die sich noch nicht so lange im Aufnahmeland aufhaltenden OBS-Stipendiatinnen 
höheren Alters mit Abitur. Die institutionell bedingten sehr unterschiedlichen Konstellationen 
prägten die subjektive Situation der Jugendlichen maßgeblich und wirkten sich hochsignifikant auf 
die Orientierungen der Jugendlichen aus. Dies wurde bei der Untersuchung der Lernerfahrungen 
der Jugendlichen im Unterricht besonders deutlich: Eine große Mehrheit der untersuchten 
Jugendlichen gab gute bis sehr gute Lernerfahrungen an, besonders ihre individuelle Förderung 
durch den Unterricht beurteilten die Jugendlichen mit einem Wert um 5.0 außerordentlich positiv. 
Bei den ermittelten Daten fiel auf, dass das signifikante Unterscheidungsprofil in der Beantwortung 
der Fragebögen entlang dem Unterscheidungsprofil der Probandinnen verlief. Demnach 
beurteilten die CJD-Schülerinnen als überwiegend männliche, jüngere, schon länger in Deutschland 





Stipendiatinnen. Diese Feststellung konnte konsequenterweise analog dazu bei den ermittelten 
Daten über den erreichten Integrationsgrad ebenso hochsignifikant bestätigt werden, wonach die 
schon länger im Aufnahmeland lebenden Jugendlichen einen deutlich höheren Integrationsgrad 
nachwiesen. Umso klarer macht diesen Tatbestand die Feststellung, dass bei OBS-Stipendiatinnen, 
die sich schon länger in Deutschland aufhielten, umgekehrt der Integrationsgrad gesunken war. 
Diese Feststellung bestätigt, wie erfolgreich gezielte und aufwändige Integrationsmaßnahmen und 
eine bestmögliche, intensive pädagogische, soziale Förderung und Begleitung, wie es die CJD-
Förderschulen jahrelang anboten, sein können.  
Insofern liefert diese Studie im Nachhinein das 1993, als die CJD-Förderschulen erfolglos gegen 
ihre Schließung ankämpften, dringend benötigte Argumentationsmaterial für ihre außerordentlich 
erfolgreiche Integrationsarbeit mit Migranten-Jugendlichen. Die später überproportional 
ansteigende Delinquenz von Spätaussiedler-Jugendlichen war zu dem Zeitpunkt nicht vorstellbar, 
Warnungen der in den Förderschulen beschäftigten Pädagoginnen vor weitreichenden 
unerwünschten Folgeerscheinungen blieben wirkungslos. Die Durchführung der vorliegenden 
Studie fand genau in dieser Zeit der drohenden und dann umgesetzten Schließung der CJD-
Förderschulen im zweiten Halbjahr des Schuljahrs 1992/93 statt und belegt somit empirisch, was 
die Einsparung finanzieller Mittel und die Beendigung erfolgreicher Integrationsprojekte und 
Aufbaumodelle an kontraproduktiven Konsequenzen auf unabsehbare Zeit nach sich ziehen. 
Die 2004/05 mit OBS-Stipendiatinnen mit demselben Erhebungsinstrument durchgeführte 
quantitative Datenanalyse brachte ähnliche signifikante Ergebnisse hervor wie die 
Querschnittanalyse von 1993/94, allerdings auf einem unterschiedlichen Niveau der 
Ausprägungsgrade der untersuchten Merkmale, wie der weiter unten ausgeführte Vergleich der 
OBS-Stipendiatinnen von 1993/94 und 2004/05 als Dokumentation der Entwicklungsrichtung von 
einer vorausgehenden zu einer folgenden Migranten-Generation zeigt. 
Sowohl die männlichen als auch die weiblichen Jugendlichen wiesen internal generalisierte 
Kontrollüberzeugungen auf, die männlichen allerdings wie ebenso in ihrem entwickelten 
Selbstkonzept in weitaus höherer Ausprägung. Die Probandinnen zeigten auch in dieser Stichprobe 
eine weitaus stärkere Ausrichtung an den „Bedeutungsvollen Anderen“ und Fatalismus als die 
Probanden. Die über 20-jährigen Jugendlichen waren gewissheitsorientierter als die jüngere 
Altersgruppe und noch deutlicher dem Autoritarismus zuzuordnen. Ebenso zeigten die 
Jugendlichen, die erst seit maximal 1,5 Jahren im Aufnahmeland lebten, eine deutlich höhere 
Ausprägung von internal generalisierten Kontrollüberzeugungen und folglich ein deutlich stärkeres 





In der Orientierungsdimension der „Psychosozialen Anpassung“ wurde auch 2004/05 eine 
emotionale Labilität bei den weiblichen Jugendlichen gegenüber einer deutlichen emotionalen 
Stabilität bei den männlichen festgestellt. Ebenso wiesen die Jugendlichen, die sich erst in einer 
Zeit von bis zu 1,5 Jahren in Deutschland aufhielten, in einer wesentlich höheren Zahl emotionale 
Stabilität auf als die, die schon seit 1,5 bis maximal 4,5 Jahren in Deutschland lebten und bei denen 
das Datenmaterial eine deutliche emotionale Labilität vermuten ließ, woraus zu schließen ist, dass 
die aus dem Herkunftsland mitgebrachte emotionale Stabilität im Aufnahmeland abgebaut wird. 
Den diesen Prozess auslösenden Faktoren auf die Spur zu kommen, ist von großer Dringlichkeit, 
wenn Integration nachhaltig gelingen soll, im Rahmen dieser Studie allerdings nicht leistbar. Es 
könnte angenommen werden, dass Integrationsmaßnahmen und Förderprogramme von zu kurzer 
Dauer und damit nicht nachhaltig sind. Es muss dafür plädiert werden, die 
Integrationsbemühungen auf längere Sicht und nachhaltig anzulegen, so wie es die CJD-
Jugenddörfer programmatisch verfolgen mit ihrem Leitbild gebenden Wahrspruch „Keiner darf 
verloren gehen!“.  
In der Dimension der persönlichen Befindlichkeit verfügten die weiblichen Jugendlichen sehr 
deutlich über ein aufgehelltes Stimmungsbild, während das Datenmaterial bei den männlichen ein 
verdunkeltes Stimmungsbild zeigte. Dieses Ergebnis überrascht nicht, spiegelt es doch die in der 
praktischen Unterrichtsarbeit beobachteten interaktiven Stimmungslagen wider.  
Bei dem Konstrukt der Selbstorientierung wiesen die Daten hin auf eine höhere Ausprägung bei 
der jüngeren Altersgruppe von bis zu 20 Jahren gegenüber der älteren und den Jugendlichen, die 
erst seit maximal 1,5 Jahren im Aufnahmeland lebten, gegenüber denen, die sich schon seit mehr 
als 1,5 bis zu 4,5 Jahren hier aufhielten. Diese etwas überraschende, vom Datenmaterial allerdings 
belegte, im Aufnahmeland in der Entwicklung schwächer werdende, Selbstorientierung könnte an 
den psychosozialen Implikationen, der medialisierten Umgebung und der Vielfalt der von der 
autochthonen Gesellschaft vorgelebten Lebensentwürfe liegen. Damit ist wieder gezeigt, wie die 
subjektive Lebenssituation Orientierungen beeinflusst in Form einer Person-Umwelt-Relation. 
Die durch qualitative Vertiefung im Verlauf der drei Erhebungszeitpunkte 1993/94, 2004/05 und 
2011 gewonnenen Zusatzdaten zeichnen Entwicklungslinien von bildungserfolgreichen 
Migranten-Jugendlichen im Aufnahmeland Deutschland im Übergang Schule-Beruf, die sich 
zusätzlich zu einer Notwendigkeit, eine neue Sprache zu erlernen, die ihnen Teilhabe und 
Selbstwirksamkeit in Privat- und Berufsleben ermöglicht, einer Problemkumulation mit 
Herausforderungen auf den Ebenen Ursprungsfamilie/Tradition, Partnerschaft und 
Familiengründung, Bürokratie, Gesundheit, Pflege weiter bestehender Kontakte mit dem 





gelingt ihnen immer besser, durch zunehmend globalisierte Abläufe in internationaler werdenden 
multiethnischen Gesellschaften, maximaler Informationsaufnahme durch elektronische 
Nachrichtentechnologien und soziale Netzwerke sowie zunehmende Wanderungsbewegungen, 
sich in ihrer neuen Umgebung zurecht zu finden und zu einer sie tragenden internalen und 
gewissheitsorientierten Lebensweise zu finden. Diese Lebensweise hat immer weniger mit 
Assimilation, denn mit sozialer Inklusion in Entwicklung einer wachsenden transnationalen 
Orientierung zu tun. Es handelt sich um eine Orientierung, die in Partizipation Selbstgewahrsein 
und -wirksamkeit kreativ konstruiert entlang den in der autochthonen Gesellschaft zur Verfügung 
gestellten Handlungsmöglichkeiten. Die Jugendlichen entwickeln komplexere und diversifizierte 
Lebensstrategien, bei denen Migration vor allem eins ist: Chance für eine zufriedene 
Lebensgestaltung in Freiheit und Sicherheit. Die derartig beschriebene Fortsetzung der aus den in 
dieser Untersuchung im Mixed-Methods-Design erhobenen Daten resultierenden 
Entwicklungslinien hat sich mir in den BAMF-Deutsch-Integrationskursen für Flüchtlinge 2017 in 
den Graduierungsstufen B2 und C1 in teilnehmender Beobachtung dargestellt. 
Diese Entwicklungslinien lassen sich schon aus dem Vergleich des quantitativen Datenmaterials 
der Stichproben der OBS-Stipendiatinnen von 1993/94 und 20054/05 herleiten: 
Die Spätaussiedler-Jugendlichen der Stichprobe 2004/05 wiesen gegenüber den Jugendlichen der 
Datenerhebung 1993/94 hochsignifikant höhere Merkmalsausprägungen bezüglich der kognitiven 
Stilkonstrukte in Richtung internaler generalisierter Kontrollüberzeugungen und Gewissheits-
Orientierung auf. Ebenso hochsignifikant konnte bei den Orientierungs-Dimensionen 
„Psychosoziale Anpassung“ eine deutlich höhere emotionale Stabilität und „Persönliche 
Befindlichkeit“ ein deutlich aufgehelltes Stimmungsbild festgestellt werden, während die Daten bei 
der Dimension „Soziale Orientierungen“ eine nicht signifikante, nur wenig gesteigerte „open 
mindedness“ zeigten. 
Dieser Trend bei den Dimensions-Konstrukten setzte sich übrigens bei den wenigen untersuchten 
Probandinnen der Stichprobe 2011 fort und wurde dort durch die erhobenen Daten bestätigt. Bei 
den kognitiven Stilkonstrukten der generalisierten Kontrollüberzeugungen und Gewissheits-
/Ungewissheits-Orientierung allerdings wurden deutlich gesunkene Werte festgestellt, bei der 
Gewissheits-/Ungewissheits-Orientierung fast auf den Wert von 1993/94 und bei den 
generalisierten Kontrollüberzeugungen auf einen mittleren Wert zwischen den Erhebungen von 
1993/94 und 2004/05. Diese Aussagen sind allerdings wegen der äußerst kleinen Stichprobe von 
nur acht Probandinnen für die Gesamtinterpretation irrelevant und nur informativ als Andeutung 
zu verstehen. 





im Vergleich der beiden Migranten-Generationen von 1993/94 und 2004/05 zeigte im Rahmen 
der schon erwähnten Gesamtentwicklung folgendes differenzierte Bild: 
Bei einer deutlichen Mehrheit der weiblichen Jugendlichen war ein hochsignifikanter Wechsel von 
einer Ungewissheits- zu einer Gewissheits-Orientierung und von externalen zu internalen 
generalisierten Kontrollüberzeugungen festzustellen. Die Mehrheit der Probandinnen zeigte in 
ihrer psychosozialen Anpassung zwar immer noch eine emotionale Labilität, der Wert hingegen 
war deutlich gesunken. Das 1993/94 festgestellte mehrheitlich verdunkelte Stimmungsbild 
wandelte sich 2004/05 in ein aufgehelltes, die vorher schon open minded soziale Orientierung blieb 
bei einem nochmals gesteigerten Wert bestehen.  
Die Daten zeigten auch bei den männlichen Jugendlichen einen hochsignifikanten Wechsel von 
einer Ungewissheits- zu einer Gewissheits-Orientierung und von externalen zu internalen 
generalisierten Kontrollüberzeugungen. Die 1993/94 mehrheitlich festgestellte emotionale 
Labilität hatte sich 2004/05 in eine emotionale Stabilität gewandelt, die erhobenen Daten ließen 
weiterhin mehrheitlich ein verdunkeltes Stimmungsbild und closed minded soziale Orientierungen 
annehmen. Somit ist zusammenfassend zu konstatieren, dass die Jugendlichen 
geschlechtsunspezifisch bei den Kognitiven Stilkonstrukten eine gleiche Entwicklung nahmen, 
während sie sich bei den Orientierungs-Dimensionen entlang der Trennlinie zwischen der 
Dimension „Psychosoziale Anpassung“ einerseits und den beiden anderen Dimensionen der 
„Persönlichen Befindlichkeit“ und „Sozialen Orientierungen“ gegenläufig entwickelten. Diese 
Konfiguration lässt vermuten, dass die weiblichen Jugendlichen eher die kulturelle und soziale 
Dimension des Integrationsprozesses erfolgreich gestalteten, was ein aufgehelltes Stimmungsbild 
und open minded soziale Orientierungen stärkt, während die männlichen die strukturelle und 
identifikatorische Dimension besser bewältigten, was emotionale Stabilität begünstigt. Der weiter 
unten anschließende Typenvergleich verdeutlicht diese geschlechtsspezifische Konfiguration der 
Orientierungs-Dimensionen. 
Die schon erwähnten geschlechtsunabhängigen hochsignifikanten Entwicklungsrichtungen von 
der Ungewissheits- zur Gewissheits-Orientierung und Externalität zu Internalität zwischen der 
ersten Stichprobe 1993/94 und der zweiten 2004/05 waren auch altersunabhängig. Bei der 
jüngeren Altersgruppe der 18- bis 20-Jährigen verlief die Entwicklung von einer mehrheitlichen 
Ungewissheits-Orientierung zu einer ausgeglichenen Ungewissheits- und Gewissheits-
Orientierung, ebenso waren die Veränderungen vom hemmenden zum fördernden Cluster nicht 
so deutlich ausgeprägt wie bei den Jugendlichen von 21 bis 25 Jahren, bei denen die Daten eine 
komplette, deutliche Verschiebung bei allen Untersuchungskonstrukten vom jeweils 
integrationshemmenden Cluster der Ungewissheits-Orientierung, Externalität, emotionale 





fördernden Cluster der Gewissheits-Orientierung, Internalität, emotionale Stabilität, aufgehelltes 
Stimmungsbild und open minded soziale Orientierungen anzeigten. 
Bei der Aufenthaltsdauer deuteten die Zahlen dieselbe Gesamtentwicklung zwischen den beiden 
Stichproben an, während die bei einem Grenzwert von 1,5 Jahren differenzierte genauere 
Betrachtung zeigte, dass die Daten der Jugendlichen, die erst maximal 1,5 Jahre im Aufnahmeland 
lebten, ebenfalls wie die 21- bis 25-Jährigen, 2004/05 eine komplette und deutliche Verschiebung 
gegenüber den Vergleichswerten der ersten Stichprobe 1993/94  vom hemmenden zum 
fördernden Cluster der in dieser Studie untersuchten fünf integrationsrelevanten Konstrukte 
erkennen ließen. Die Daten der sich bereits seit 1,5 bis maximal 4,5 Jahren in Deutschland 
aufhaltenden OBS-Stipendiatinnen zeigten zwar dieselbe Tendenz, waren allerdings in der 
Ausprägung nicht so deutlich: So konnte anstelle vorheriger emotionaler Labilität nur ein 
Gleichgewicht der Werte für Labilität und Stabilität festgestellt werden, der 1993/94 ermittelte 
Wert für closed minded soziale Orientierungen wurde 2004/05 nicht ganz vom Wert für open 
minded soziale Orientierungen erreicht. 
Auch aus dem Vergleich der beiden Stichproben von 1993/94 und 2004/05 wird ersichtlich, dass 
erfolgreiche Integrationsmaßnahmen einer nachhaltigen Perspektive bedürfen. Anfängliche und 
kurzzeitige Integrationserfolge dürfen nicht darüber hinwegtäuschen, dass gerade jugendliche 
Migrantinnen eine mittelfristige bis längerfristige Begleitung benötigen, um die für die Adoleszenz 
typische Problemkumulation zu bewältigen. Anhand der erhobenen Daten wird weiterhin deutlich, 
dass besonders Jugendliche der jüngeren Altersklasse eine verstärkte Begleitung brauchen. Bei 
weiblichen Jugendlichen könnten die integrationsfördernden Maßnahmen einen Schwerpunkt auf 
den Bereich der psychosozialen Anpassung legen und damit auf die strukturelle und 
identifikatorische Dimension der Integration, um einer offensichtlichen oder latent vorhandenen 
emotionalen Labilität zu begegnen. Bei den männlichen Jugendlichen könnte der Fokus eher auf 
deren persönlicher Befindlichkeit und im Hinblick auf ihre sozialen Orientierungen gerichtet sein, 
was Integrationsmaßnahmen vermutlich in der kulturellen und sozialen Dimension erforderlich 
macht. 
Der in Kapitel 6 beschriebene vertiefende qualitative Vergleich dreier Generationen von 
Spätaussiedler-Jugendlichen bestätigt auf eindrucksvolle Weise die quantitativ erhobenen Daten. 
Durch die biografischen Zeugnisse der interviewten Jugendlichen konnten Begründungen, 
Erklärungen und Hintergründe erhellende Zusatzinformationen in diese Studie eingearbeitet 
werden. Zudem erhielten viele ermittelte Zahlen eine bedeutungsgebende Legitimation. Die 





teilnehmender Beobachtung in praktischer Tätigkeit, Entwicklung von Erhebungsinstrumenten 
und praxisorientierter, gegenstandsbezogener Theoriebildung ab. 
Der Typenvergleich zeigt den Ansatz für erfolgreiche integrative und sozial inklusive Prozesse 
nochmals besonders deutlich: 1993/94 wurden bei OBS-Stipendiatinnen einmal der Typ A1 und 
jeweils viermal der Typ B2 und D2 festgestellt, 2004/05 waren es zehnmal der Typ A1, sechsmal 
der Typ B2 und elfmal der Typ C1. Neben A1 und B2 waren noch C1 und D2 meistverteilt, D1 
am wenigsten (siehe Kapitel 3.9, Abb. 7). Kombiniert man die beiden Kognitiven Stilkonstrukte 
alleinig mit der Dimension „Psychosoziale Anpassung“, so waren es 1993/94 drei A1-Typen und 
zwölf B2-Typen gegenüber 2004/05 festgestellten 27 A1- und 13 B2-Typen, was eine deutliche 
Umkehrung der Ausprägungsverhältnisse von „lern-/integrationshemmend“ in Richtung „lern-
/integrationsfördernd“ kennzeichnet. Diese Zahlen machen sehr deutlich, dass der 
Migrantenjahrgang 2004/05 der „Post-Perestroika-Generation“ wesentlich bessere 
Voraussetzungen für erfolgreiche Integrationsprozesse erkennen lässt als der Jahrgang 1993/94 
der „Perestroika-Generation“.  
Der Typ A1 ist gekennzeichnet durch das über alle fünf untersuchten Konstrukte subjektiver 
Orientierungen hinweg integrationsfördernde Voraussetzungen definierende Cluster 
„gewissheitsorientiert, internale Kontrollüberzeugungen, emotional stabil, aufgehelltes 
Stimmungsbild, open minded soziale Orientierungen“ und markiert den Idealtyp des 
bildungserfolgreichen Migranten-Jugendlichen. In Richtung dieses Typs zu fördern, kommt einem 
„Empowerment“, das mit Selbstermächtigung übersetzt werden kann, gleich und arbeitet den in 
der UN-Konvention über soziale Inklusion formulierten Zielen der Teilhabe an allen, wie es Pierre 
Bourdieu formuliert hat, Kapitalsorten des Aufnahmelandes zu. Dieses Konzept des 
„Empowerment“ verfolgt beispielsweise das „pmd-development-center“™ (DC) in seiner 
Zielsetzung, den Jugendlichen ihre persönlichen und beruflichen Kompetenzen bewusst zu 
machen und sie weiterzuentwickeln.  
Der Typ B2 mit dem „lern-/integrationshemmenden“ Cluster der fünf untersuchten Konstrukte 
subjektiver Orientierungen, repräsentiert durch die integrationshemmenden Voraussetzungen 
„ungewissheitsorientiert, externale Kontrollüberzeugungen, emotionale Labilität, verdunkeltes 
Stimmungsbild, closed minded soziale Orientierungen“, diesen Typ gilt es in allen vier von Held 
und der Tübinger Forschungsgruppe definierten Dimensionen von Integration, also der 
strukturellen, kulturellen, sozialen und identifikatorischen, zu fördern mit der Zielrichtung Typ A1. 
Bei welcher Dimension welche der in dieser Studie quantitativ und qualitativ untersuchten 
Konstrukte subjektiver Orientierungen in Verbindung mit der subjektiven Situation der Migranten-
Jugendlichen, hier speziell der Spätaussiedler-Jugendlichen, ansetzt, wurde in diesem 





Integrationsmaßnahmen, die im Sinne eines ganzheitlich nachhaltigen Bildungsansatzes 
adressatengerechter und individueller unter Einbeziehung der gesamten Persönlichkeit der 
Migrantinnen sowie mit berufsorientierter Förderung ein Lernen in Beziehung ermöglichen, 
Projekte, die Lernlandschaften als kreativ neugestaltete Arrangements anbieten, werden in der 
Bildungsarbeit mit Migrantinnen deutlich bessere Integrationserfolge erzielen. Die vorliegende 
Studie will dazu einen Beitrag geleistet haben.  




Legende für Konstrukt-Abkürzungen 
Legende für die Abkürzungen der in der Studie verwendeten 
Untersuchungs-Konstrukte  
(siehe ANHANG 3.2: Skalenliste Fragebögen) 
(Oberskalen-Konstrukte fett hervorgehoben, Unterskalen-Konstrukte einfach gedruckt) 
IND gebildeter Index einer Skala 
 
ADS Allgemeine Depressions Skala 
AHO Abgewandt-hedonistische Orientierung 
AMB Ambiguitätstoleranz/Ungewissheitsorientierung 
AUT Autoritarismus/Gewissheitsorientierung 
CHA Chance Control: Fatalistisch bedingte Externalität in generalis. Kontrollüberzeuggn. 
DEN Deutschenbild, negativ 
DEP Deutschlandbild, positiv 
DIFGU Differenz Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung 






GUGEW Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung: gewissheitsorientiert 
GUUNG Gewissheits-/Ungewissheitsorientierung: ungewissheitsorientiert 
GWG Gerechte-Welt-Glaube 
IEEXT Internalität/Externalität: externale Kontrollüberzeugungen 
IEINT Internalität/Externalität: internale Kontrollüberzeugungen 
IGN Integrationsgrad, niedrig 
IKE Integrationsgrad, niedrig: kognitiv-emotionale Dimension 
IVH Integrationsgrad, niedrig: Verhaltensdimension 
INT Internalität in generalisierten Kontrollüberzeugungen 
IO Internationale Orientierung 




IOT Internationale Orientierung: Toleranz u. Aufgeschlossenheit gegenüber Ausländern 
IOV Internationale Orientierung: Internationale soziale Verantwortung 
LAB Emotionale Labilität 
LER Lernerfahrungen im Unterricht 
LBU Lernerfahrungen im Unterricht: Beurteilung des Unterrichts 
LIF Lernerfahrungen im Unterricht: Individuelle Förderung durch den Unterricht 
LEZ Lebenszufriedenheit: Unterskala der Skala Subjektives Wohlbefinden SWB 
NAO Nationalistische Orientierung (Skala Klotz) 
NO Nationale Orientierung (Skala Held et al.) 
NOA Nationale Orientierung: Nationalistische Aus- und Abgrenzung 
NOX Nationale Orientierung: Expansiver Nationalismus 
OFF Offenheit 
PEB Persönliche Befindlichkeit 
PEBDU Persönliche Befindlichkeit: verdunkeltes Stimmungsbild 
PEBHE Persönliche Befindlichkeit: aufgehelltes Stimmungsbild 
POC Sozial und fatalistisch bedingte Externalität in generalis. Kontrollüberzeuggn. 
POW Powerful others: Sozial bedingte Externalität in generalis. Kontrollüberzeuggn. 
PSA Psychosoziale Anpassung 
PSALA Psychosoziale Anpassung: emotional labil 
PSAST Psychosoziale Anpassung: emotional stabil 
SEK Generalisiertes Selbstkonzept eigener Fähigkeiten 
SEO Selbstorientierung 
SKI Generalisiertes Selbstkonzept und Internalität in generalis. Kontrollüberzeuggn. 
SOR Soziale Orientierungen 
SORCL Soziale Orientierungen: closed minded 
SOROP Soziale Orientierungen: open minded 
STN Stimmungsniveau: Unterskala der Skala Subjektives Wohlbefinden SWB 
SWB Subjektives Wohlbefinden 
  





TYPA Internale Kontrollüberzeugungen/Gewissheitsorientierung: INT/GEW 
TYPB Externale Kontrollüberzeugungen/Ungewissheitsorientierung: EXT/UNG 
TYPC Internale Kontrollüberzeugungen/Ungewissheitsorientierung: INT/UNG 
TYPD Externale Kontrollüberzeugungen/Gewissheitsorientierung: EXT/GEW 
TYP1 aufgehelltes Stimmungsbild/open minded/emotional stabil 
TYP2 verdunkeltes Stimmungsbild/closed minded/emotional labil 
  




Lehrwerk-Inhalte „Aspekte, neu“ 
Inhalte des Lehrwerks „Aspekte, neu“, Lehr- und Arbeitsbuch 
(Klett-Verlag) 
B2-Niveau (TELC, orientiert am GER) 
Heimat ist… Neue Heimat – Spracherwerb – Missverständliches – Neue Heimat Deutschland 
Sprich mit mir!... Nonverbale Kommunikation – Spracherwerb - Smalltalk - Streiten 
Arbeit ist das halbe Leben… Weg zum Job – Glücklich im Job? – Teamgeist - Bewerbung 
Zusammen leben… Sport gegen Gewalt – Armut – Im Netz – Frauen und Männer 
Wer Wissen schafft, macht Wissenschaft… Kinder – Lügen – Welt ohne Mensch - Schlaf 
Fit für… Onlineeinkauf – Telefon – Kollegen – Prüfung - Sport 
Kulturwelten... Weltkulturerbe – Kunstraub – Sprachensterben – Urlaub/Freizeit 
Das macht(e) Geschichte… Geschichte erleben – ein Tag – Irrtümer – Grenzen überwinden 
Mit viel Gefühl… Musik – Farben – Sprache und Gefühl – Gemischte Gefühle/Angst 
Ein Blick in die Zukunft… Roboterwelt – Dr. Ich – Zukunftsberufe – Meine/deine Zukunft 
10 Lektionen, 166 Seiten Lehrbuch plus 145 Seiten Arbeitsbuch in 12 Wochen 
C1-Niveau (TELC, orientiert am GER) 
Alltägliches… Zeitgefühl – Vereine heute – Zuletzt online… - Unser Zuhause 
Hast du Worte?... Immer erreichbar – Gib Contra! – Sprachen lernen - Dialekte 
An die Arbeit!... Bunter Lebenslauf – Studium/Ausbildung – Multitasking – Soft Skills 
Wirtschaftsgipfel… Strukturwandel – Gewissen – Globalisierung - Crowdfunding 
Ziele… Soziale Netzwerke – Berufliche Ziele – Vorsätze – Freiwilliges Engagement 
Gesund und munter… Placebo – Gesundheitsentwicklung – Lebensmittel - Wellness 
Recht so!... Verbrechen – Jugendsünden – Vorschriften/Gesetze - Kriminelle 
Du bist, was du bist… Alltagsexperimente – Geschlechterverhalten – Hochbegabte - Erziehung 
Die schöne Welt der Künste… Kreativität – Filme – Künstlerleben - Lesen 
Erinnerungen… Gedächtnisfunktionen – Falsche Erinnerungen – Gesichtsblindheit - Erinnern 
10 Lektionen, 167 Seiten Lehrbuch plus 145 Seiten Arbeitsbuch in 12 Wochen 
Das BAMF hat im Herbst 2016 dreimonatige BSK-Kurse (Berufsbildender Sprachkurs) 
aufgelegt als reinen Sprachkurs ohne Sequenzen von Berufspraktika, ca. 20-40% 
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